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INTRODUCTION
Au Québec, depuis le Rapport Parent, on entend parler de plus en plus
d'école milieu de vie, d'humanisation de la vie de la classe, de
développement intégral de l'enfant, de respect de son individualité, etc. De
plus, si on regarde les objectifs préconisés dans les programmes du
ministère de l'Éducation du Québec (MEQ), on voit bien qu'ils rejoignent le
développement global de l'enfant, c'est-à-dire que des objectifs d'ordre
intellectuel, social, affectif et physique sont visés.
Malgré de nombreux écrits sur le sujet, on sait qu'il n'est pas si
simple de joindre la théorie à la pratique et d'atteindre ces objectifs. Bien
sûr, plusieurs changements, plusieurs innovations voient le jour dans nos
écoles primaires, mais rares sont les changements qui permettent l'atteinte
de la finalité si importante du ministère de l'Éducation, soit le
développement intégral de l'enfant.
Par contre, certaines écoles choisissent de répondre intégralement à
cette mission en redéfinissant le fonctionnement de la vie de la classe, le
rôle des intervenants^ et des parents et en se donnant des projets
pédagogiques particuliers. Il s'agit entre autres, des écoles alternatives-
pédagogiques. Plusieurs personnes croient que ces écoles répondent
moins aux exigences du MEQ, mais au contraire, celles-ci respectent les
1  Pour alléger le texte, seul le masculin est employé, mais il désigne également le
féminin.
différents objectifs énoncés dans les programmes. Pour ce faire, les écoles
alternatives choisissent des moyens différents des écoles traditionnelles.
Ces écoles remettent en question certaines valeurs telles que la
compétition, l'élitisme et le conformisme, pour en préconiser d'autres
comme le respect, la coopération, le développement intégral et finalement,
l'autonomie qui semble être la valeur la plus importante. Malgré l'unicité de
chaque projet pédagogique des écoles alternatives, l'autonomie est une
valeur partagée et commune à toutes ces écoles. Bien que ces écoles
existent au Québec depuis plus de vingt-cinq ans, peu de données sont
disponibles à leur sujet, entre autres en ce qui concerne le développement
de l'autonomie chez l'enfant.
L'autonomie étant l'objectif principal des écoles alternatives, nous
croyons qu'il serait pertinent d'y accorder une attention particulière.
Comment se concrétise cette valeur dans le quotidien de ces écoles?
Quels sont les moyens ou les pratiques pédagogiques utilisés dans ce
milieu afin que les finalités visées se réalisent dans la pratique? Afin de
mieux connaître les écoles alternatives, il serait pertinent de répondre à ces
questions. Tel est l'objet de la présente recherche; à savoir, étudier la vie
de la classe alternative par rapport à l'autonomie.
Le document suivant se divise en trois grandes parties: le chapitre
premier est consacré à la problématique de la recherche dans laquelle
nous apporterons des précisions sur le milieu alternatif-pédagogique, sur
l'autonomie et sur nos objectifs de recherche. Le deuxième chapitre
présente la méthodologie de notre recherche, et finalement, l'analyse et
l'interprétation des résultats seront traités dans le troisième chapitre.
CHAPITRE PREMIER:
LA PROBLÉMATIQUE
Principalement six points sont abordés dans notre problématique. D'abord,
nous définissons ce qu'est l'école alternative. Par la suite, nous apportons
des précisions sur la situation et sur l'historique de ces écoles au Québec.
Nous poursuivons avec une recension des écrits sur le sujet, avec les
conceptions de la chercheure par rapport à l'autonomie dans ces écoles
(les à priori théoriques instrumentaux), pour terminer avec les objectifs de
la présente recherche.
1.1. Définition de l'école alternative
Il est important de savoir que le mot "alternatif", comme l'explique le Conseil
supérieur de l'éducation du Québec (OSEQ, 1985, p.1), "exprime à la fois
une différence, une innovation, la possibilité d'un choix". Ce choix se
réalise en réaction à l'école traditionnelle, car les écoles alternatives offrent
des options pédagogiques différentes de celles de nos écoles habituelles.
Legendre (1988, p.206) apporte un autre aspect en définissant
l'école alternative comme un "type d'école qui offre une solution de
rechange aux préceptes scolaires qui ont généralement cours à une
époque et dans un contexte".
Selon le CSEQ (1985), il existe deux types d'écoles alternatives au
Québec: les écoles alternatives-curriculum et les écoles alternatives-
pédagogiques. Voyons ce qui distingue les deux. Premièrement, lorsquon
parle d'écoles alternatives-curriculum, on peut penser aux écoles axées sur
un domaine particulier d'étude: les écoles axées sur la musique, sur les
arts, sur les sciences ou sur les sports en sont des exemples. Leur
pédagogie et leurs valeurs ne se différencient pas nécessairement de la
pédagogie et des valeurs des milieux traditionnels. C'est pourquoi elles ne
font pas l'objet de la présente recherche. Celles dont il sera question dans
notre recherche se nomment "alternatives-pédagogiques"^ (CSEQ, 1985).
Le "Groupe oeuvrant pour l'école libéralisante, alternative et
novatrice" (GOELAND, 1993) présente les conceptions de base de l'école
alternative. Dans ce milieu, l'enfant a une très grande place. C'est lui qui
est au centre de la vie de la classe. D'après le GOELAND (1993, p.7),
l'enfant est "un être unique qui a un potentiel développemental, il évolue à
son rythme, en interaction avec un environnement physique et humain
organisé à cette fin". Pour ce qui est de l'apprentissage, l'enfant est le
premier agent de son développement et il est actif comme apprenant. Dans
l'école alternative, l'enseignant a une place importante, il guide et
1  Le terme "école alternative" sera utilisé pour désigner les écoles alternatives-
pédagogiques.
encourage l'enfant dans ses apprentissages. Il est aussi très actif dans la
vie de l'école en participant à divers comités. Le parent a également un
rôle important à jouer; en plus de participer à l'élaboration du projet
éducatif, il doit participer à la vie de l'école, en supportant à la fois les
enfants, les éducateurs et les autres parents.
Ces conceptions se concrétiseront par la mise en place de groupes
multi-âges et par la pratique d'activités proches du réel qui permettent de
reproduire le plus fidèlement possible la réalité. Ceci ne veut pas dire pour
autant que les programmes du MEQ sont mis de côté. Ce sont plutôt les
moyens d'atteindre les objectifs des programmes qui sont différents. Le
matériel pédagogique, l'évaluation de l'enfant et les stratégies
d'enseignement viseront à répondre et à respecter les différences et le
cheminement particulier des individus.
Chaque école est le fruit de la mise sur pied d'un projet qui répond à
des besoins réels ressentis par les parents, les enseignants et les autres
agents du milieu. Un partage du pouvoir et une répartition des tâches
s'installent dans le groupe. C'est d'ailleurs pour cette raison que chaque
école, malgré les points communs mentionnés plus haut, est unique. Les
personnes qui s'impliquent influencent l'école.
1.2. Les écoles alternatives au Québec
On compte vingt-cinq écoles alternatives-pédagogiques au Québec
aujourd'hui. Parmi celles-ci, une est au secteur privé et une reçoit des
jeunes du secondaire. La grande majorité de ces écoles est au secteur
public et en milieu francophone (C.S.É.Q., 1985). Tel que le démontre le
tableau 1. à la page suivante, on les retrouve principalement dans les
régions de Montréal et de Québec. Les écoles alternatives sont pour la
plupart de petite taille, mais certaines d'entre elles accueillent plus de trois
cents élèves. La première école alternative a été créée en 1974. Il s'agit
de l'école-recherche Jonathan qui existe encore aujourd'hui. On peut
constater qu'une grande partie des écoles alternatives a été fondée dans
les années 80. En fait, sur les vingt-cinq écoles, quinze virent le jour dans
cette décennie, alors que seulement trois écoles ont été fondées dans les
années 90.
Les types de pédagogie préconisés dans ces écoles sont
principalement la pédagogie du projet et la pédagogie ouverte. En fait, en
consultant le tableau 1, on voit bien que la majorité des écoles (75%
environ) ont choisi ces deux types de pédagogie. On retrouve aussi la
pratique de la pédagogie Freinet et d'autres approches telles le globalisme
d'ouverture et l'approche intégrale d'ouverture. Voici un bref portrait des
deux principales pédagogies des écoles alternatives: la pédagogie ouverte
et la pédagogie du projet; la pédagogie Freinet est aussi présentée car
l'école qui fait partie de notre recherche a opté pour cette orientation. En
fait, elle se situe à l'intérieur d'une orientation pédagogique s'inspirant de
la pédagogie des projets et de la pédagogie Freinet.
Commençons par la pédagogie ouverte inspirée de Paré (1977). À
travers cette pédagogie, l'objectif général est de permettre à chacun de se
TABLEAU 1
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1. Tiré et adapté de la revue L'alternatif. (1994), 7, (4), p.8.
développer le plus possible dans un environnement qui soit proche du réel.
Cet environnement est aménagé par l'enseignant, en collaboration avec
les enfants et les parents, de manière à permettre à l'enfant de faire de
réels apprentissages à tous les niveaux (cognitif, social, affectif,
physique...). Puisque c'est par le questionnement et la relation qu'il a avec
son environnement que l'enfant apprend (selon ses intérêts et ses
habiletés), le décloisonnement des matières, la continuité et
l'individualisation dans l'enseignement sont présents. L'enseignant a un
rôle de soutien, un rôle de guide dans la classe et c'est à lui que revient la
tâche de créer un environnement qui soit le plus riche et le plus diversifié
possible pour les enfants. Cette pédagogie rejoint la philosophie
humaniste.
Pour ce qui est de la pédagogie du projet, la réalisation de soi
(l'épanouissement de l'enfant) est l'objectif principal. Le projet est à la fois
une méthode de travail où l'enfant acquiert des connaissances et aussi un
mobile, celui de la réalisation du projet de soi. En fait, à travers le projet,
des objectifs d'ordre du savoir, du savoir-faire et du savoir-être sont visés.
L'enfant est aussi amené à prendre beaucoup de place dans ses
apprentissages. Il est amené à s'engager dans des projets qui sont à la
base de ses intérêts. Cette pédagogie vise l'exercice de la liberté et de
l'autonomie de l'enfant. L'enseignant a alors un rôle de guide et de
soutien. En partant des projets des enfants, les activités s'organisent,
l'environnement physique et humain prend forme.
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La pédagogie Frelnet, née du pédagogue Célestin Freinet dans les
années 30, poursuit essentiellement l'objectif de libérer les individus en
leur permettant de s'exprimer et de communiquer (Collectif québécois de
l'école moderne, 1991). Cette pédagogie précise des objectifs à atteindre
chez l'enfant, mais ce qu'elle a de particulier, c'est qu'elle propose des
outils pour y répondre. Ces outils sont toujours reliés à l'expérience réelle
et répondent avant tout à des besoins et intérêts de chacun. Cette
pédagogie prône la coopération. Plusieurs outils proposés vont dans ce
sens: le conseil, l'organisation de la classe en ateliers, les projets
collectifs... Le rôle de l'enseignant consiste à structurer la classe de
manière à stimuler l'intérêt de l'enfant pour le travail, et de manière à
respecter les besoins de chacun. Les techniques proposées vont des
techniques d'expression libre, aux techniques de communication,
d'analyse du milieu, d'individualisation, d'organisation et de vie
coopérative.
On peut constater, en observant le tableau 2 (p.11). que plusieurs
éléments sont semblables dans les trois pédagogies présentées ici. Entre
autres, les objectifs visés et les moyens utilisés pour y répondre vont dans
le même sens pour les trois pédagogies. Les activités vécues, la structure
sociale, l'infrastructure humaine et matérielle et les caractéristiques visées
chez l'enfant sont aussi comparables. On peut voir une légère différence
dans l'intérêt que porte la pédagogie du projet pour les opérations
Tableau 2
TABLEAU DESCRIPTIF DES PRINCIPALES PÉDAGOGIES
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cognitives de l'élève dans ses apprentissages; dans l'objectif d'ouvrir la
pédagogie pour la pédagogie ouverte; et dans la proposition d'outils
concrets pour la pédagogie Freinet. Mais, ces légères différences ne
signifient pas qu'il y ait contradiction; bien au contraire, ces pédagogies
sont très proches: toutes trois convergent vers une vision de l'école centrée
sur l'enfant et son épanouissement personnel; sur une vision de l'école
centrée sur l'apprentissage plutôt que sur l'enseignement.
1.3. Historique des écoles alternatives
Le mouvement des écoles alternatives au Québec a été influencé par de
grands pédagogues tels que Freinet en France, Neil en Angleterre et
Rogers aux États-Unis. Ces individus, par leurs discours qui remettent en
question les valeurs de la société et de l'école, ont contribué à la réalisation
d'expériences à l'intérieur de mouvements tels que "progressive
éducation", "alternative schools", "free schools", "open éducation", etc.
C'est grâce à ces expériences que des pédagogies comme la pédagogie
ouverte, la pédagogie Freinet, la pédagogie du projet sont à la base de la
plupart de nos écoles alternatives aujourd'hui (Angenot, 1985).
Mais il n'y a pas seulement l'influence de ces individus qui
expliquent l'émergence des écoles alternatives au Québec. Angenot
(1985), Dionne (1982), et le CSEQ (1985) s'entendent pour affirmer que le
Rapport Parent (Commission royale d'enquête sur l'enseignement, 1965) a
influencé grandement le mouvement des écoles alternatives au Québec. À
l'intérieur de ce rapport, plusieurs énoncés vont inciter les écoles à
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humaniser davantage le milieu scolaire, à respecter l'enfant dans son
rythme d'apprentissage, ses intérêts et son unicité.
Dans le Rapport Parent, on retrouve une vision de la pédagogie qui
a comme principal objectif
de toujours partir de l'enfant, de ses intérêts, de son jeu, de son
imagination pour développer chez lui la curiosité intellectuelle.
On cherche à éliminer le pédantisme du maître, le carcan des
programmes, la passivité de l'enfant (p. 15).
Ceci complète le portrait général des écoles alternatives au Québec.
Jusqu'à maintenant, nous avons peu traité de la valeur d'autonomie dans
ces écoles. La partie suivante sera consacrée entièrement à cette valeur.
1.4. Recension des écrits
Parmi les lectures que nous avons effectuées, nous avons d'abord porté
notre intérêt sur l'autonomie afin de voir, premièrement, quelle était son
importance dans l'école alternative, et ensuite, dans le but de la définir. De
plus, nos lectures ont porté sur l'ensemble des recherches réalisées sur
l'école alternative, particulièrement en ce qui à trait à l'autonomie.
1.4.1. L'autonomie au centre des valeurs de l'école alternative
On sait que chaque école alternative est unique et qu'elle possède des
particularités qui lui sont propres. Malgré la spécificité de chaque école et
14
la pédagogi© qu'6ll6 favorise, on retrouve des valeurs communes,
partagées de toutes.
Le GOELAND (1993, p.6) présente ces valeurs; il est question
d'autonomie, de coopération, de créativité, de respect des différences,
d'implication, de respect des êtres et des choses, de sens critique, de sens
des responsabilités, de communication et de concertation. Ces conceptions
reposent sur une remise en question de certaines valeurs de la société
telles que l'uniformisation, le conformisme et la compétition.
Il semble que ce soit la valeur d'autonomie qui soit la plus valorisée
à l'intérieur de ces écoles. D'ailleurs, le CSEQ (1985, p.2) décrit les écoles
alternatives-pédagogiques comme des écoles "prônant un modèle
pédagogique particulier qui met l'accent sur l'autonomie de l'élève".
De plus, dans chaque projet pédagogique des écoles alternatives,
l'autonomie prend une grande importance. En fait, le principal objectif de
ces écoles est justement d'amener l'enfant à développer son autonomie.
Les écoles alternatives "définissent l'éducation comme étant
essentiellement un processus par lequel on aide l'individu à passer de
l'état de dépendance à l'état d'autonomie" (Dionne, 1982, p.21). Ces
dernières croient également que l'apprentissage de l'autonomie se fait par
la pratique même de l'autonomie tout en tenant compte de la capacité de
chacun de se prendre en main au cours de son évolution. Comme
l'exprime Dionne (1982), l'autonomie et la liberté
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n'étant pas vue ici comme des caractéristiques exclusives de
l'âge adulte à titre d'effets ou de résultats d'apprentissages
divers, mais comme des objets d'apprentissage en soi, des
processus sur lesquels l'éducation doit agir (p.21).
Pour ces écoles, l'autonomie s'inscrit dans le développement
intégral de l'enfant. Pour Caouette (1979), l'autonomie rend l'enfant
capable de faire des choix et d'en assumer les conséquences. Germain
(1989, p.60-61) traite aussi de développement intégral de l'enfant pour
parler de l'autonomie: "le développement intégral prend en considération
certaines notions prioritaires comme la liberté et l'autonomie en tant
qu'objets d'apprentissage". Ces objets d'apprentissage sont aussi perçus
comme des qualités personnelles et sociales qui se développent dans le
contexte de la pédagogie alternative. L'importance de l'autonomie pour
l'école alternative est clairement identifiée dans les écrits.
1.4.2. Définition de l'autonomie
Dans la littérature, plusieurs dimensions de l'autonomie sont traitées afin
d'en arriver à une définition claire. Nous avons classé les définitions de
l'autonomie à l'intérieur de deux typologies différentes: la première contient
trois aspects, soit l'autodétermination, l'autonomie et la présence des
autres, et l'autonomie comme processus de croissance. La deuxième
typologie se réfère à différents types de comportements de l'individu, en
rapport avec l'autonomie émotionnelle, fonctionnelle et l'interdépendance.
Nous présentons ces deux groupes de définitions et ensuite, notre propre
conception de l'autonomie.
16
D'abord, en ce qui concerne la première typologie, certains auteurs
parlent d'autodétermination pour définir l'autonomie. Legendre (1988)
définit l'autonomie comme étant la capacité qu'a l'individu de se gouverner
lui-même, de répondre à ses besoins particuliers. Cet auteur présente les
racines du mot autonomie; autos, qui signifie soi-même; et nomos, qui
signifie ses propres lois; et le tout: qui se gouverne avec ses propres lois.
De ce point de vue, l'autonomie reflète une "appropriation de soi"
(Bouchard et Arsenault, 1993), c'est-à-dire que c'est l'individu qui fait le
choix de ses actes, de ses projets, etc. En classe, cela pourrait se
concrétiser par la confiance qu'aurait l'enseignant en la capacité de l'enfant
à prendre des décisions.
Dearden (voir Kleinig, 1972) présente lui aussi une conception de la
personne autonome en rapport avec l'autodétermination. Il caractérise la
personne autonome comme celle qui pense et qui agit dans tous les
secteurs de sa vie, qui détermine sa vie. Par les secteurs, il entend autant
le domaine des émotions que de l'intellect, des besoins, des désirs, etc.
Mill (voir Kleinig, 1972) rejoint la pensée de Dearden en ajoutant que la
faculté de percevoir, de sentir, de juger et toutes les valeurs morales
s'exercent seulement lorsque la personne fait des choix.
Alors, lorsqu'on parle d'autonomie, on fait d'abord allusion à cette
forme de liberté que s'approprie l'individu afin de répondre à ses propres
régies, ses besoins, etc. Mais, immédiatement, on peut se demander
quelle est la place des autres dans cette autodétermination. C'est ce qui
17
nous amène à aborder le deuxième aspect de la définition de l'autonomie:
l'autonomie et la présence des autres.
Lorsqu'on parie de liberté et d'autodétermination, on ne parie pas
d'indépendance ou d'individualisme, de désordre ou d'indifférence.
Comme le mentionne Hoffmans-Gosset (1987, p.24) "dans l'autonomie, il y
a  la présence des autres, la présence de la loi et les règlements."
Legendre (1988) va dans le même sens en ajoutant que
l'autonomie est une forme d'équilibre volontaire entre
l'acceptation d'une certaine dépendance à l'égard de l'autorité
de la famille, du milieu environnant, de la société ou des pairs,
d'une part, et la prise d'indépendance par rapport à ceux-ci,
d'autres part (p.54).
Alors, c'est dans ce sens que l'autonomie peut être vue comme "une
attitude qui conduit au pluralisme et à une diversité de fonctionnement"
(Hoffmans-Gosset, 1987, p. 128). Ce pluralisme s'impose automatiquement
lorsqu'on considère que chacun doit pouvoir s'autodéterminer tout en
tenant compte de l'environnement qui l'entoure et en tenant compte de
l'unicité de chacun. Donc, c'est dans cette conscience des différences
individuelles que l'individu peut pratiquer son autonomie sans brimer celle
d'autrui. Ceci se concrétise par le "désir d'être soi, sujet unique et singulier,
le désir d'être soi dans une communauté" (Hoffmans-Gosset, 1987, p.32).
L'idée de coopération peut même être abordée ici. C'est ce dont Raquette
et Chenier (1985) traitent lorsqu'ils expliquent que la personne qui cherche
à vivre l'autonomie
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cherche à la vivre d'une manière cohérente. Mais la cohérence
maximale est de chercher également à aider les personnes qui
t'entourent à la vivre également. La personne ne peut
développer son autonomie au détriment de celle des autres et
risquer de les rendre dépendants (p.35).
Kleinig (1972) présente lui aussi différentes conceptions de
l'autonomie. Premièrement, il parle de l'importance de l'autonomie dans la
philosophie de l'éducation de nos jours. Il présente la personne autonome
comme étant non seulement capable de faire des choix, mais comme une
personne ayant des responsabilités face aux autres. Donc, l'autonomie et
le respect des autres vont de pair. Mais, bien entendu, il y a différents
degrés d'autonomie. Ce n'est pas du jour au lendemain que l'individu
s'autodéterminera en coopérant et sans brimer l'autre. C'est ce qui nous
amène à aborder le troisième aspect de la définition de l'autonomie:
l'autonomie comme processus de croissance, comme processus de
développement.
Du point de vue du processus de croissance, l'autonomie serait une
fin en soi et c'est en exerçant son autonomie qu'on deviendrait plus
autonome. D'ailleurs, Hoffmans-Gosset (1987, p. 126) compare l'autonomie
à une fonction intellectuelle et à la mémoire: "Elles ont à s'exercer
constamment et ce faisant à se trouver elles-mêmes en s'auto-développant
et en s'auto-structurant". C'est donc en permettant à l'individu de pratiquer
son autonomie qu'il parviendra à devenir de plus en plus autonome.
19
En ce qui concerne la deuxième typologie, Chickering, (voir
Lafrance, 1986) présente une définition de l'autonomie en se référant à
divers types de comportements de l'individu selon qu'ils tendent vers
l'autonomie émotionnelle, fonctionnelle ou vers l'interdépendance. Nous
présentons brièvement ces trois composantes de l'autonomie en faisant
des liens avec la première typologie.
D'abord, l'autonomie émotionnelle repose sur la libération de
besoins pressants et continus d'être rassuré, aimé et approuvé. Ceci
permet donc à l'individu de devenir indépendant de ses pairs, de sa famille
et de la communauté. La personne autonome émotionellement se
reconnaît par son assurance, sa confiance en elle et par sa capacité à
gérer ses émotions de façon appropriée, c'est-à-dire par sa capacité à
contrôler son comportement, plutôt que d'être emportée par ses émotions
ou d'être dirigée par les réactions des autres. Cette conception de
l'autonomie peut rejoindre en quelque sorte l'autodétermination dont on a
parlé auparavant, car il est question de la réponse à des besoins de
l'individu.
L'autonomie fonctionnelle rejoint aussi l'autodétermination mais
cette fois-ci en ce qui à trait à la capacité de l'individu de mener des projets,
de régler des problèmes. Ici, on ne parle pas de besoin affectif mais plutôt
de besoin de réalisation de soi.
L'interdépendance fait référence à l'aspect de la coopération et de la
responsabilité dans l'autonomie. On parle d'une certaine dépendance de
20
l'individu face à son environnement physique et humain. C'est pourquoi,
on peut faire un lien avec l'autonomie et la présence des autres dont nous
avons traité auparavant.
Ces trois composantes de l'autonomie font ressortir l'importance du
développement affectif, de l'estime de soi et de l'aisance face aux émotions
de l'individu; de la capacité de prendre conscience de ses besoins et de
trouver les moyens de les satisfaire, de la capacité d'agir après s'être fixé
un but; et de la capacité de demander de l'aide et d'en offrir.
Pour ce qui est de notre propre conception de l'autonomie, elle
s'inspire des différents auteurs présentés ici. Pour nous, l'autonomie est à
la fois un processus et un résultat. Elle est un processus dans le sens où
l'individu acquiert de l'autonomie graduellement, par la pratique même de
son autonomie; et parce qu'elle se manifeste différemment tout au cours de
l'évolution de l'individu. Bref, l'enfant devient de plus en plus autonome
lorsqu'il a la possibilité d'exercer son autonomie dans ses activités.
L'autonomie est aussi un résultat dans le sens où elle se manifeste
chez l'individu suite à différents apprentissages qu'il effectue par rapport à
l'autonomie. De plus, ce sont par les moyens que l'individu utilisera pour
combler ses besoins d'indépendance, d'autodétermination, etc., qu'il
manifestera son autonomie.
Alors, à l'intérieur de notre recherche qui porte sur la vie de la classe
alternative par rapport à l'autonomie de l'enfant, nous nous intéressons
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d'abord aux moyens mis de l'avant par l'enseignant pour favoriser la
pratique de l'autonomie chez l'enfant. Toutefois, nous ne serons pas
indifférent aux manifestations de l'enfant qui exerce son autonomie puisque
les moyens mis de l'avant par l'enseignant risquent de se confondre avec
les manifestations d'autonomie de l'enfant. Selon notre conception de
l'autonomie, les pratiques pédagogiques utilisées pour favoriser le
développement de l'autonomie chez l'enfant devraient impliquer celui-ci
activement de façon à ce qu'il exerce son autonomie.
1.4.3. Recherches sur l'école alternative
Même si la valeur d'autonomie est très présente dans le quotidien et dans
le discours des écoles alternatives, peu de recherches traitent de ce sujet.
Ce qui fait principalement l'objet des recherches sur les écoles alternatives,
concerne l'acquisition par l'enfant de certaines attitudes et de certaines
habiletés. Ou encore, il est question des résultats académiques des
enfants. La plupart des recherches sont comparatives et ont pour but de
comparer l'école alternative à l'école traditionnelle. D'ailleurs, plusieurs
personnes croient que d'un point de vue académique, les enfants qui
fréquentent les écoles alternatives réussissent ou apprennent moins que
les enfants qui fréquentent les écoles traditionnelles. Certains chercheurs
se sont particulièrement intéressés à cette problématique en menant des
recherches sur la question.
Certains auteurs ont voulu comparer les élèves des écoles
alternatives avec ceux des écoles traditionnelles sur plusieurs aspects.
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D'abord, Barr et al. (1977), Groobman (1976), Rasberry (1988) et Raynolds
et al. (1974), se sont Intéressés, entre autres, aux attitudes des enfants
envers l'école et envers eux-mêmes ainsi qu'à leurs rendements
académiques. À partir de différents tests et entrevues. Ils concluent que les
enfants des milieux alternatifs démontrent des attitudes envers l'école et
envers eux-mêmes équivalentes sinon plus positives que celles des
enfants des milieux traditionnels. De plus, on retrouve, chez ces mêmes
enfants, des résultats académiques égaux ou supérieurs aux enfants des
milieux traditionnels.
D'autres auteurs, en comparant les élèves des écoles alternatives
entre eux, se sont penchés sur certains aspects du développement en
fonction du temps passé à l'école alternative. Premièrement, Stuckey
(1972) constate que la discipline personnelle, la maturité, la concentration
et le respect des autres augmentent avec le temps passé à l'école
alternative. Ces aspects du développement sont davantage présents chez
ceux qui fréquentent l'école depuis plus longtemps. Ensuite, Barr et al.
(1977) affirment que les attitudes positives des enfants envers l'école et
envers eux-mêmes augmentent aussi avec le temps passé à l'école
alternative. De plus, à partir d'entrevues menées avec les anciens élèves.
Il semble que l'école alternative les préparerait davantage aux études
postérieures et pour le marché du travail que l'école traditionnelle.
Dans le même ordre d'Idées, Caouette (1984) s'est Intéressé aux
anciens élèves des écoles alternatives. À l'aide d'entrevues, de tests et par
la comparaison des bulletins. Il a observé l'adaptation au secondaire des
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ancisns élèves des écoles alternatives et celle des élèves des écoles
traditionnelles. Comme résultats, il constate une aussi bonne adaptation
du point de vue académique. La différence se fait sentir dans la
manifestation d'une plus grande motivation, d'une meilleure méthode de
travail et d'un meilleur esprit critique chez les anciens des milieux
alternatifs. De plus, les parents de ces enfants déplorent l'absence de
communication réelle et signifiante avec le personnel de l'école secondaire
traditionnelle, ceci en comparaison avec leur expérience à l'école
alternative.
Caouette (1984) s'est également penché sur la répartition du temps
en classe et sur les apprentissages réalisés par les enfants. Dans une
classe alternative où seulement 22% du temps est consacré à des activités
scolaires (français, mathématiques, sciences de la nature, etc.), et où il n'y
a pas nécessairement d'enseignement systématique, le groupe d'enfant fait
de réels apprentissages et obtient des résultats dans la moyenne aux tests
du MEQ en français et en mathématiques.
De plus, Horwitz (1979), en faisant un résumé des recherches sur la
pédagogie ouverte, conclut que cette pédagogie et celle qui préconise
l'éducation à l'initiative et à la responsabilité aident l'enfant à avoir une
bonne indépendance ainsi qu'un plus grand contrôle de soi dans ses
apprentissages et dans ses interactions avec les autres.
De son côté, Leselbaum (1977) compare les élèves d'une classe à
pédagogie traditionnelle et ceux d'une classe où on pratique le travail
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autonome. À partir d'un test d'expression écrite, les résultats des deux
groupes sont équivalents. Par contre, les résultats à un test demandant
une capacité de synthèse et un savoir-faire auquel le travail autonome fait
constamment appel, les élèves de la pédagogie nontraditionnelle
réussissent mieux. De plus, cette forme de pédagogie réduirait les
inégalités de niveaux entre les élèves.
L'école alternative retient aussi l'intérêt de Smith (1981) qui a voulu
comprendre comment cette pédagogie répondait aux besoins des enfants.
À l'aide de questionnaires administrés aux enfants et aux enseignants du
milieu alternatif et du milieu traditionnel, il conclut que les écoles
alternatives répondent mieux aux besoins des enfants concernant le
développement social, l'actualisation de soi et les habiletés personnelles,
que les écoles traditionnelles.
Me Laughiin (1976) a entrepris une recherche sur les pédagogies
qui favorisent l'autonomie et la prise en charge par l'enfant de ses
apprentissages (choix des thèmes de travail, choix du matériel,
autoévaluation). Il apporte comme conclusion que les élèves doivent
acquérir les apprentissages nécessaires et avoir un certain soutien afin de
réaliser cette prise en charge et cette autonomie.
Les recherches présentées ici nous apprennent que les écoles
alternatives ont une influence aussi bonne sinon meilleure sur le
développement de l'enfant que les écoles traditionnelles du point de vue
académique, du côté du développement de certaines attitudes et au sujet
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de la préparation pour le secondaire. Pour ce qui est de l'autonomie, peu
de recherches en traitent. Celles qui ont retenu notre attention nous
apprennent, qu'effectivement, l'éducation à la responsabilité aide l'enfant à
devenir autonome et responsable intellectuellement et personnellement.
De plus, l'enfant a besoin de soutien pour prendre en main ses
apprentissages. En ce qui concerne les moyens utilisés pour développer
l'autonomie chez l'enfant en classe alternative, aucune recherche n'en fait
l'objet. Bien que le développement de l'autonomie soit présent dans tous
les projets pédagogiques des écoles alternatives et qu'il soit l'objectif
central, les moyens utilisés pour le favoriser sont encore méconnus.
Lorsqu'on fait le tour des recherches sur l'école alternative, aucune
ne traite des difficultés ou des obstacles rencontrés dans ce milieu. Cette
constatation est quand même surprenante lorsqu'on connaît le nombre
important de préjugés à l'égard de ces écoles. De plus, le quotidien de ces
écoles n'est pas présent dans les recherches existantes sur ces écoles. À
l'intérieur de notre recherche, nous tenterons d'en connaître plus sur ces
aspects.
1.5. À priori théoricues instrumentaux
Comme nous le verrons dans la méthodologie, en recherche qualitative, il
est important de mettre à jour les conceptions du chercheur. On veut ainsi
séparer la subjectivité du chercheur des données recueillies et des
analyses effectuées. Pour notre part, nous avons déjà une idée des
groupes de pratiques pédagogiques susceptibles de se retrouver dans le
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milieu alternatif afin de favoriser le développement de l'autonomie chez
l'enfant. Ces conceptions nous viennent d'abord de Paré (1977), de
l'expérience de la chercheure en classe alternative lors d'un stage de
quatre mois et aussi de notre conception de l'autonomie que nous avons
présentée auparavant. La présentation de ces conceptions ne servira
nullement de balises pour la chercheure dans la collecte de ses données.
Au contraire, les données recueillies proviendront essentiellement du
terrain, de la réalité de la classe; nous reviendrons sur ce point dans la
méthodologie. Voici les pratiques pédagogiques qui font partie de nos
conceptions:
1) les pratiques pédagogiques posées sur l'environnement physique de la
classe. Par exemple, nous nous attendons à voir dans la classe des fiches
d'activités à la disposition des enfants, un environnement flexible où
l'emplacement de l'immobilier varie fonction des activités des enfants, etc.;
2) les pratiques pédagogiques posées sur la gestion de la vie de la classe,
c'est-à-dire que nous nous attendons à ce que l'enfant ait une très grande
place dans la gestion de la vie de la classe (cogestion avec l'enseignant).
Nous nous attendons aussi à ce que les activités varient dans le temps,
dans leurs natures, selon les besoins et les intérêts des enfants;
3) les pratiques pédagogiques posées sur les activités, c'est-à-dire que
nous nous attendons à retrouver des activités où l'enfant a beaucoup de
responsabilités à assumer, où il fait plusieurs choix. Nous prévoyons aussi
retrouver des projets individualisés et collectifs;
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4) les pratiques pédagogiques posées sur le matériel de la classe, c'est-à-
dire que nous imaginons retrouver comme matériel, des fiches de travail
individualisé, un agenda personnel pour chaque enfant, un tableau de
planification pour le groupe, etc.;
5) les formes d'interventions invitant l'enfant à faire des choix, à se
débrouiller, à faire preuve d'imagination, de coopération, à chercher des
solutions à ses problèmes, etc.;
En plus, nous croyons que toutes ces pratiques pédagogiques
demandent une grande organisation et beaucoup de structure de la part de
l'enseignant. Au fur et à mesure que les enfants évoluent, qu'ils font preuve
de plus en plus d'autonomie, les pratiques pédagogiques changent ou
évoluent aussi.
Nous croyons aussi que l'autonomie prend une grande importance
dans l'école alternative. Les moyens mis de l'avant pour la favoriser sont
multiples et peuvent répondre à d'autres objectifs à la fois. Par exemple,
l'agenda, qui est un outil par lequel l'enfant apprend à planifier sa journée
ou sa semaine, est à la fois un outil qui répond à l'objectif de l'autonomie et
à la fois à l'objectif d'écriture pour les jeunes de première et de deuxième
année.
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1.6. Objectif de la recherche
L'objectif général de la recherche est d'étudier les pratiques pédagogiques





La méthodologie de notre étude s'inscrit dans le cadre d'une recherche
qualitative. Dans les pages qui suivent, nous nous attarderons
premièrement à ce qui caractérise la recherche qualitative, pour ensuite
préciser davantage le type de notre recherche, c'est-à-dire une recherche à
caractère ethnographique. Enfin, nous présenterons plus en détails la
méthodologie en question en traitant particulièrement de notre méthode de
collecte des données, des sujets à l'étude et de notre méthode d'analyse
des données.
2.1. Une recherche qualitative
On sait que dans une recherche qualitative, le chercheur choisit d'étudier
l'humain ou le social différemment que dans une recherche expérimentale
ou quantitative. Au lieu d'isoler des variables pour mieux les étudier, on
choisit "de prendre en compte la complexité" (Pourtois et Desmet, 1988) et
la mouvance du monde social. De plus, au lieu de collecter et d'analyser
les données à l'aide de codes fermés ou de chiffres, "les informations
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recueillies, les analyses effectuées sont exprimées en mots, en phrases, en
récits qui impliquent le recours à un code linguistique (...) riche et souple
(...)" (Pourtois et Desmet, 1988, p.48).
Afin de mieux comprendre l'essentiel de la recherche qualitative,
nous résumons les dix caractéristiques de Taylor et Bogdan présentées par
Pourtois et Desmet (1988);
Premièrement (1), la recherche qualitative est généralement
inductive, c'est-à-dire que la compréhension des phénomènes s'effectue à
partir des données recueillies plutôt que des modèles théoriques déjà
existants; (2) les sujets ou les groupes de sujets de l'étude sont considérés
comme un tout et sont perçus dans toute leur évolution. Par exemple, on
considère le passé des gens; (3) en recherche qualitative, le chercheur est
sensible à l'influence qu'il exerce sur le milieu à l'étude et à l'influence que
les sujets peuvent avoir sur lui; (4) la compréhension du phénomène à
l'étude se fait à partir de la culture des sujets. Le chercheur s'intéresse au
point de vue des sujets dans leur vision du monde qui les entoure. C'est ce
qu'on appelle la phénoménologie; (5) le chercheur qualitatif est conscient
de ses propres croyances, mais ne les place pas en avant; (6) en recherche
qualitative, tous les points de vue, peu importe le statut social des individus,
sont pris en compte; (7) les méthodes qualitatives relèvent du courant
humaniste qui implique une ouverture à l'autre et au social; (8) la validité
de la recherche qualitative est assurée par la proximité du chercheur face
aux données obtenues et par les différentes sources de données; (9) tous
les sujets à l'étude sont uniques et dignes d'étude; (10) les différentes
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techniques en recherches qualitatives ne sont pas standardisées. Il s'agit
plutôt d'une habileté du chercheur de créer sa propre méthodologie en
fonction de son projet et d'en rendre compte explicitement.
2.2. Une recherche ethnoaraphiaue
En plus d'opter pour une recherche qualitative, notre approche de
recherche se précise davantage. Notre choix dépend de l'objet de notre
recherche, des sujets à l'étude, de la méthodologie en question, etc.
L'approche en question est l'ethnographie qui implique généralement
l'observation participante. Regardons l'origine de cette approche, ce qui la
définit, ce qui la caractérise et les méthodes de collecte de données dont il
est question.
2.2.1. Historique de la méthode ethnoaraDhioue
La méthode de l'ethnographie a été développée au XXe siècle par les
anthropologues qui s'immergaient complètement dans la vie d'un groupe
ou d'une communauté afin de connaître leur culture et leur mode de vie
(Laperrière, 1993; Lappassade, 1991; Pourtois et Desmet, 1988). Dans les
années 20, l'école de Chicago et les ethnographes appliquèrent cette
approche pour observer les modes de vie de groupes marginaux dans les
grandes villes américaines par rapport aux changements de la société
causés par l'industrialisation. Depuis le début, l'approche ethnographique
est utilisée en recherche pour décrire une culture. Voyons plus précisément
en quoi consiste la recherche ethnographique.
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2.2.2. Définition de l'ethnographie
Pour définir l'ethnographie d'une façon claire et précise, nous reprenons
les propos de Frake (1983, p.60) qui affirme que "l'ethnographie est la
science et l'art de décrire la culture".
Selon cet auteur, pour être en présence d'une approche
ethnographique en recherche, on doit répondre à quatre conditions
essentielles qui deviennent, par le fait même, des caractéristiques de cette
approche.
Premièrement, on doit être en présence d'une approche holistique.
C'est-à-dire que c'est dans sa globalité que le phénomène doit être étudié.
Toute la complexité du phénomène doit être prise en compte contrairement
aux recherches qui s'effectuent sur des variables isolées. Ici, c'est la vie de
la classe qui fera l'objet de notre recherche. Ce sont aussi les différentes
interactions entre les éléments de la classe qui nous intéresseront. C'est
pourquoi tout est à considérer au début des observations. Le chercheur ne
part pas avec une grille d'observation standardisée. Il a tout à apprendre
du milieu, du moins tout à regarder. De plus, pour répondre à l'objectif de
l'ethnographie qui est "de fournir une vue la plus complète possible de la
réalité" (Pourtois et Desmet, 1988, p. 124), on doit justement partir de la
réalité et du concret du milieu.
Deuxièmement, dans cette approche, c'est la culture de la classe qui
est l'objet global de l'étude. Et la culture de la classe implique aussi bien le
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mode de vie, le rôle social des individus dans le groupe, les manières de
penser, de se comporter, les gestes et les codes sociaux, etc., et non pas
seulement les comportements observables systématiquement (Lapassade,
1991). C'est pour cette raison que le chercheur a intérêt à fréquenter
souvent le milieu. C'est, selon Fortin (1987, p.29) ce qui permet au
chercheur de "dépasser le niveau anecdotique et descriptif pour accéder à
l'analyse, à la compréhension, à l'explication".
En troisième lieu, dans l'approche ethnographique, on procède par
induction pour accéder à la connaissance du milieu au lieu de procéder par
déduction. Les théories existantes ne sont pas à la base de la recherche.
Le chercheur a tout à apprendre du milieu, à la manière d'un étranger.
Finalement, l'approche ethnographique accorde de l'importance au
point de vue des acteurs. C'est ce qu'on nomme le point de vue émique.
Bogdan (1972) affirme que le but du chercheur est de comprendre le
phénomène à travers le point de vue des acteurs. Le sens que prennent
les événements ou les choses pour les individus est source de
compréhension pour le chercheur (Pourtois et Desmet, 1988).
2.2.3. But de l'observation participante
Deux objectifs sont visés dans l'observation participante: on veut décrire
une situation sociale de façon la plus complète possible et on cherche à
repérer le sens, l'orientation, la dynamique de la situation. Autrement dit.
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l'objectif de robservatlon est de décrire le phénomène et de donner la
signification qui en découle (Patton, 1990).
2.2.4. Présence du chercheur sur le terrain
La présence du chercheur sur le terrain est une condition essentielle pour
être en présence d'une recherche ethnographique. Cette situation
implique certains éléments à considérer. Entre autres, il faut tenir compte
du rôle du chercheur sur le terrain, de l'influence qu'il a sur les sujets, du
fait qu'il entre dans un milieu qui a déjà des rythmes de vie. De plus, des
questions de validité se posent. Ce sont les points qui seront abordés dans
les pages qui suivent.
On sait que dans plusieurs recherches ethnographiques, le
chercheur s'immerge totalement à l'intérieur du groupe auquel il
s'intéresse, fvlais la place que le chercheur prend dans le groupe qu'il
observe peut varier et dépend du type de recherche. Par exemple, le
chercheur peut, à l'intérieur d'une même recherche, participer aux activités
du groupe une journée et se placer complètement à l'extérieur à un autre
moment (Bogdan et Bikien, 1982; Patton, 1990).
Fortin (1987) aborde aussi cet aspect de l'observation en ajoutant
que l'observation peut servir de prétexte à la participation alors que, dans
d'autres circonstances, la participation peut amener de nouvelles pistes
d'observation.
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Bien sûr, on n'échappe pas à l'influence que peut avoir le chercheur
sur les gens et les événements de la recherche. Il faut que ce dernier soit
conscient de cette réalité. Il doit être conscient de l'influence que sa
présence peut avoir sur les comportements des gens. Il est possible que
ces derniers soient intimidés par la présence du chercheur. Il est possible
aussi que les sujets ne veulent montrer que le "beau côté de la médaille".
Pour contrer ce phénomène, le chercheur doit obtenir la plus grande
confiance des personnes. Et pour ce faire, il doit fréquenter le milieu
suffisamment afin d'enlever cette barrière nuisible à la compréhension de
la réalité. Dans la recherche ethnographique, le chercheur doit aussi
composer avec la subjectivité. Le chercheur, étant englobé dans ce qu'il
observe et dans ce qu'il cherche à comprendre, est aussi influencé par les
sujets. Autrement dit, les gens peuvent influencer le chercheur dans sa
vision de la réalité (Fortin, 1987). Des outils sont proposés aux chercheur
afin de séparer cette subjectivité des observations. Nous les présentons
plus loin.
Afin de vraiment cerner l'essentiel de la culture du milieu, le
chercheur doit tenir compte des cycles du milieu (la classe pour nous). La
logique de ce type de recherche est de ne pas bouleverser l'environnement
mais de profiter des cycles naturels qui s'offrent à lui. Le chercheur ne doit
pas amener les gens à changer leur fonctionnement à cause de sa
présence. C'est pour cette raison d'ailleurs que les temps et la durée des
observations ne sont pas toujours fixés à l'avance. Il faut que le chercheur
s'intègre "dans la communauté, se mêle à sa vie en la perturbant le moins
possible" (Fortin, 1987, p.24).
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Dans l'approche ethnographique, plusieurs questions se posent par
rapport à la validité, à la fiabilité et à l'analyse des données. On fait face à
des réalités qui Impliquent la subjectivité du chercheur; on ne peut pas,
comme dans les recherches quantitatives, se baser sur la reproductiblllté
de la recherche pour répondre au critère de sclentificité traditionnel. r\/lals,
la triangulation apporte des outils au chercheur afin d'assurer une plus
grande sclentificité de la recherche. La triangulation est en fait "l'usage de
deux ou de plusieurs méthodes dans la collecte des données lors de
l'étude d'un aspect du comportement humain" (Cohen et Manlon, 1980;
dans Pourtols et Desmet, 1988, p.52). On l'appelle aussi approche par
méthodes multiples. Cet outil augmente donc la sclentificité des résultats.
Pourtols et Desmet (1988) présentent différents types de
triangulation. La première est la triangulation temporelle qui examine la
stabilité ou l'Instabilité des résultats dans le temps. C'est pourquoi
plusieurs chercheurs retournent sur le terrain après un certain temps. Ceci
permet de valider les données recueillies.
La deuxième est la triangulation méthodologique. Celle-ci permet de
vérifier la validité des données en utilisant différentes sources de données
(l'entrevue, l'observation, les documents officiels ou autres). Et la troisième,
la validité de signiflance, va vérifier auprès des acteurs concernés la valeur
des données recueillies. Le chercheur voudra vérifier essentiellement
deux choses; si le sujet a bien compris la signification des Items ou des
questions exprimés par le chercheur et si le chercheur a bien compris le
sens des propos du sujet.
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Les différentes formes de triangulation présentées seront utilisées
dans notre recherche afin d'assurer la validité de nos données. De plus,
des stratégies supplémentaires sont prévues dans le cadre d'une approche
par théorisation ancrée. D'ailleurs, nous les présentons dans la partie de
l'analyse des données. Voyons maintenant quelles seront nos différentes
sources de données.
2.3. Méthodes de collecte de données
Comme on l'a mentionné auparavant, les auteurs s'entendent pour dire
que l'observation, à l'intérieur de la recherche ethnographique, n'est pas la
seule méthode de collecte de données. S'ajoutent à l'observation,
l'entrevue formelle et informelle, la lecture et l'analyse de certains
documents du milieu. Il reste que la principale méthode de collecte de
données relative à l'ethnographie est l'observation.
Les trois méthodes de collecte de données que nous présentons ici
ne sont pas dissociables, elles sont constamment en relation. Par exemple,
l'observation peut amener la réalisation d'une entrevue; la lecture de
documents peut amener le chercheur à questionner certaines personnes
ou à observer tel aspect du phénomène. Il reste que le chercheur a des
étapes à suivre pour mener à bien la collecte des données (Laperrière,
1993, p.262):
On apprend, qu'au départ (1), le chercheur doit faire un grand tour de
la situation en relevant les grands traits, les lieux, les objets, les activités.
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etc. À ce moment, le chercheur est ouvert à tout. Ensuite (2), Il est amené à
prendre conscience des différentes Interrelatlons entre les diverses
dimensions du phénomène. C'est là qu'il se penche sur le rôle des
acteurs, leur relation, etc. Selon Bogdan (1972), c'est là aussi que le
chercheur peut décider de cibler les observations au niveau de certains
thèmes. Troisièmement (3), le chercheur analyse ses données mais pas
d'une manière définitive. Il pose des hypothèses, questionne ses données,
etc. Et finalement (4), la cueillette des données se termine lorsqu'il y a
saturation des données. Il est très Important de comprendre qu'il y a
simultanéité de la collecte et de l'analyse des données. Concrètement, le
chercheur, après avoir recueilli un certain nombre de données, procède à
l'analyse. Il retourne ensuite sur le terrain et c'est à partir de ce qu'il a
analysé qu'il cible certaines observations. Mais constamment, Il retourne à
ses données Initiales, travaille ses analyses afin de mieux comprendre ses
données et dans le but d'aller chercher l'Information nécessaire sur le
terrain. Regardons maintenant les trois méthodes de cueillette de données
plus en détails.
2.3.1. L'observation
En observant directement le phénomène à l'étude, le chercheur doit arriver
à décrire le plus fidèlement possible la réalité. Il cherche d'abord à être
objectif et à fournir le plus de détails possible sur ce qu'il a vu, entendu, lu.
Il s'agit Ici du premier objectif de l'observation, celui de décrire la situation à
l'étude. Comme le mentionne Laperrière (1993, p.253), "la collecte de
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données par observation directe (...) vise la compilation de l'information la
plus complète possible sur une situation sociale".
Dans ce travail d'observation, le chercheur doit rester neutre et être à
l'affût de tout ce qui se passe devant ses yeux. Mais comme on peut
l'imaginer, il est impossible de tout observer. Après un certain temps, le
chercheur doit cibler ses observations au niveau des événements
importants ou sur des événements en rapport avec son objectif de
recherche, ses hypothèses, etc. Au fur et à mesure que la recherche
avance, les observations se raffinent.
Mais en même temps que se réalise cet objectif de décrire la
situation de façon objective, l'observation émène aussi un autre aspect.
Laperrière (1993, p.254) traite d'ailleurs des objectifs de l'observation en
affirmant que ceux-ci "dépassent la seule description des composantes
d'une situation sociale et insistent sur l'importance d'en repérer le sens,
l'orientation, la dynamique". En fait, comme plusieurs auteurs le
mentionnent (Bogdan et Biklen, 1982; Patton, 1990; Pourtois et Desmet,
1988), l'observation a aussi comme objectif de découvrir du sens aux




Deux types d'entrevue peuvent être utilisés lors de la recherche
ethnographique. Il y a l'entrevue informelle et l'entrevue formelle. Nous
présentons brièvement les deux.
L'entrevue informelle, c'est la rencontre que le chercheur fait avec
les gens, les conversations qu'il a avec eux, les questions qu'il leur pose,
des demandes d'éclaircissement par rapport à des observations ou à des
événements. Ces rencontres sont informelles, c'est-à-dire qu'elles ne sont
pas structurées à l'avance ni dans le temps, ni dans le contenu. Elles sont
liées aux événements immédiats. En fait, l'entrevue informelle est une
conversation naturelle qui peut conduire à des entrevues formelles (Patton,
1990).
L'entrevue formelle, elle, se présente plutôt lorsque le chercheur
identifie préalablement des thèmes à aborder avec un sujet ou un groupe
de sujets de l'étude. Par exemple, à la fin d'une série d'observations ou
suite à la lecture de certains documents, des questions peuvent être à
élucider afin d'améliorer la compréhension du phénomène à l'étude. Un
guide d'entrevue est donc construit à partir des thèmes à aborder avec la
personne en question et souvent, un enregistrement audio est utilisé. Cette
entrevue est donc prévue dans le temps et dans le contenu. Par exemple,
comme le souligne Lapassade (1991)
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le chercheur, lorsqu'il approche de la fin de la recherche, peut
faire état de ses interprétations de la situation. Cela peut inciter
les gens à se prononcer sur ces interprétations en leur opposant
des opinions qui vont en sens contraire de ce qu'ils pensent
(p.48).
2.3.3. Les documents du milieu
L'analyse de certains documents provenant du milieu peut être utile dans la
compréhension du phénomène à l'étude. Il y a d'abord les documents
officiels qui peuvent fournir des données supplémentaires au chercheur et
les autres documents, notamment, les documents personnels. Les
documents officiels sont les registres, les emplois du temps (horaires), les
comptes rendus de réunions, les documents confidentiels concernant les
élèves, les manuels scolaires, les périodiques, les tableaux, l'affichage, les
lettres officielles, les documents d'examens, les fiches de travail, les
photographies, etc. (Lapassade, 1991). Ces documents sont premièrement
une source supplémentaire de documentation, mais ils peuvent aussi
conduire à de nouvelles pistes d'observation et à de nouvelles entrevues.
Lorsqu'on parle des documents personnels, on fait référence aux
journaux intimes, aux cahiers brouillons des élèves, aux lettres et aux notes
personnelles des sujets, tout dépendant de l'objectif visé. Lors de la lecture
et l'analyse de ces deux types de documents, le chercheur doit aussi
répondre aux deux objectifs mentionnés plus haut; il doit décrire ce qu'il a
lu et ensuite, faire état de ses réflexions, faire des liens avec d'autres
données recueillies, etc.
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Plusieurs techniques de prise de notes s'offrent au chercheur dans le
but de lui faciliter la tâche. Nous les présentons dans la partie suivante.
2.4. Les notes de terrain
Les notes de terrain sont un outil précieux pour le chercheur et concernent
"tout ce que le chercheur a entendu, vu, son expérience, ses idées pendant
la collecte de données et les réflexions sur les données" (Bogdan et
Bikien, 1982, p.74). Ces données proviennent, d'une part des
observations, mais aussi des entrevues informelles et formelles, des
documents officiels, etc. Comme le souligne Bogdan (1972, p.39), "tout est
à prendre en considération". Après chaque observation, tout est à
transcrire et à décrire dans les détails. Même que la relation entre ces
diverses formes de collecte de données apportera de nouvelles
perspectives au chercheur et permettra de valider ses données (Patton,
1990).
Il y a deux grands types de notes de terrain: les notes descriptives et
les notes analytiques. Laperrière (1993) explique que les notes
descriptives doivent être concrètes, neutres, et bien sûr descriptives.
Bogdan et Bikien (1982) et Patton (1990) vont dans le même sens en
ajoutant que ces notes doivent être détaillées, ne doivent pas comprendre
de mots abstraits, doivent contenir le portrait des sujets, les dialogues, la
description de l'environnement physique, la description des
comportements, etc. Il existe différentes formes de notes descriptives. On
retrouve par exemple les notes cursives qui contiennent des mots clés, des
43
notes prises sur le vif qui servent de repères à des notes plus élaborées; on
a aussi le compte rendu synthétique qui sont en fait les notes cursives
complétées; le compte rendu extensif contient un compte rendu de la
situation observée en détails, comprenant le plan des lieux, les dialogues,
les activités, etc.
Ensuite, pour ce qui est des notes analytiques on sait qu'elles portent
sur le cheminement théorique de l'observateur. Par exemple, Bogdan et
Bikien (1982) affirment que ces notes comportent les réflexions de
l'observateur sur l'analyse, sur la méthode, sur ses opinions, sur ses
conceptions et sur des questions à élucider. Patton, lui (1990) ajoute que
les notes analytiques peuvent contenir les sentiments et les réactions du
chercheur.
Le but de ces notes est d'analyser les données recueillies mais
aussi, comme l'explique Patton (1990), de séparer l'interprétation et le
jugement de la description. Pour ce faire, des outils sont à la disposition du
chercheur. Laperrière (1993) en présente quelques-uns. Par exemple, il
est utile de transcrire les réflexions et les intuitions du chercheur qui
surviennent sur le terrain; les notes théoriques servent à l'interprétation
théorique de la situation à l'étude, elles servent aussi à inscrire des
remarques sur des liens entre des observations, sur des pistes nouvelles,
sur des hypothèses; le journal de bord contient les réflexions personnelles,
les intuitions, les émotions; et les notes de planification font état des
corrections à apporter, des lectures à faire, etc.
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Toutes ces notes analytiques sont utiles pour les différentes
méthodes de collecte de données. On comprend que la subjectivité du
chercheur, son rôle à faire des liens, à planifier les étapes à venir, etc., sont
des réalités qui existent aussi bien suite à des observations qu'après la
lecture de documents officiels ou après l'entretien avec un sujet. Au point
2.6.2., nous présentons les outils que nous avons utilisé dans la collecte et
l'analyse de nos notes de terrain.
2.5. Présentation de l'école
Dans le cadre de notre recherche, nous avons choisi d'effectuer une
monographie qui est la façon traditionnelle de faire en ethnographie. Dans
cette optique, nous nous sommes arrêté à une classe alternative en
particulier. Dans une monographie, on n'étudie en quelque sorte qu'un
seul cas; ainsi, on ne parle pas d'échantillon ou de population à l'étude,
mais plutôt de milieu d'étude ou d'environnement de recherche.
Cette situation nous permet de mener une étude en profondeur, à
partir d'un cas concret, sur la vie en classe alternative par rapport à
l'autonomie de l'enfant. La classe en question se situe dans une école
alternative en banlieue d'une grande ville. Elle a été fondée dans les
années 80. L'école qui sera à l'étude fait partie du réseau des écoles
alternatives-pédagogiques au Québec de niveau primaire et du réseau
public. Son approche éducative s'inspire de la pédagogie par projets et de
la pédagogie Freinet. On peut se référer au tableau 2 (p.11) pour en savoir
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plus sur les pédagogies. L'enseignant a une expérience de cinq ans
d'enseignement dont cinq à cette même école.
Le choix de cette école et de cette classe en particulier s'est fait en
fonction d'une connaissance préalable de l'école par la chercheure: la
chercheure a effectué un stage de quatre mois dans ce milieu lors de sa
formation en enseignement. On sait combien il est difficile d'avoir accès au
terrain lors de la réalisation d'un projet de maîtrise, c'est pourquoi ce
contact déjà établi avec l'école en question ne fut pas négligeable dans le
choix du milieu d'étude.
2.6. Anaivse des données
Pour cette étape de notre recherche, nous avons utilisé l'approche
présentée par Paillé (1994), soit l'analyse par théorisation ancrée. Cette
méthode d'analyse s'inspire de la "grounded theory" de Glaser et Strauss
(1967) ainsi que de Huberman et Miles (1984).
L'analyse par théorisation ancrée est une méthode d'analyse
qualitative qui vise, comme son nom le précise, la théorisation. Ce que
signifie théoriser dans cette approche n'est pas aussi redoutable qu'on
pourrait le croire. Théoriser, "c'est dégager le sens d'un événement, c'est
lier dans un schéma explicatif divers éléments d'une situation, c'est
renouveler la compréhension d'un phénomène en le mettant différemment
en lumière" (Paillé, 1994, p. 149). Comme on le verra, plusieurs niveaux de
théorisation peuvent être atteints dans cette analyse. Mais, il faut retenir
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que peu importe le niveau de théorisation visé par le chercheur, et peu
importe la ou les méthodes de collecte des données utilisées, il reste que le
résultat doit être ancré dans les données recueillies. C'est par cette
comparaison constante entre les données recueillies et les analyses
effectuées que se fonde la validité de la théorie qui découle de cette
analyse par théorisation ancrée.
Une des caractéristiques de l'analyse par théorisation ancrée est
que l'analyse se fait simultanément avec la collecte des données. Ainsi,
l'analyse sert de guide au chercheur pour orienter la collecte de ses
données. C'est pour cette raison que le chercheur est constamment en
processus de questionnement. Il questionne ses données afin de voir ce
qu'il pourrait apprendre de plus dans le milieu, il questionne les sujets sur
des données recueillies afin de vérifier si l'analyse qu'il en fait correspond
à celle des sujets.
On dénombre six étapes dans l'analyse par théorisation ancrée: la
codification, la catégorisation, la mise en relation, l'intégration, la
modélisation et la théorisation. Regardons ces étapes brièvement:
La première étape qui se nomme la codification vise essentiellement
à "dégager, relever, nommer, résumer, thématiser, presque ligne par ligne,
les propos développés à l'intérieur du corpus sur lequel porte l'analyse"
(Paillé, 1994, p. 154). Le chercheur fait une première lecture de ses notes
de terrain, de ses notes d'entrevues, de ses notes provenant des
documents du milieu. De par ces lectures, il tente de livrer le plus
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fidèlement possible à l'aide de mots-clés (codes) ce qui se retrouve dans
ses notes sans toutefois les répéter. C'est ici que se situe essentiellement
l'ancrage de la théorie dans les données. Avant de passer à la deuxième
étape, il est important que le chercheur exploite ses codes. Pour ce faire, il
peut tenter de les regrouper, de les classifier, de les questionner.
Dans la deuxième étape de l'analyse, la catégorisation, on se sert
également de codes mais cette fois-ci, on réfère à des codes plus
conceptuels, à des codes qui renvoient à des phénomènes plus abstraits,
qu'on appelle cette fois des catégories. En nommant les catégories du
corpus, le chercheur fait référence à des comportements, à des
événements, c'est pourquoi ces catégories sont souvent très évocatrices et
donnent un sens aux données. Comme dans l'étape de codification, le
chercheur doit aussi travailler sur ses catégories. Pour ce faire, il doit les
clarifier, les détailler, les préciser, les définir, en dégager les propriétés, en
spécifier les conditions sociales, et en identifier les diverses formes.
La troisième étape, la mise en relation, consiste à mettre
effectivement en relation les catégories élaborées. Pour cette étape, la
schématisation peut être nécessaire afin de bien présenter les relations
qu'ont les catégories entre elles. Ces relations peuvent prendre plusieurs
formes: il peut s'agir de liens de dépendance, de ressemblance, des liens
fonctionnels, hiérarchiques, etc. Le but étant d'en arriver à une meilleure
compréhension du phénomène.
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La quatrième étape, l'intégration, vise essentiellement la définition,
toujours à l'aide du corpus des données, du phénomène général. En plus
de partir des données recueillies, le chercheur doit revenir à ses objectifs
de départ afin de délimiter précisément le phénomène à l'étude. En fait, il
s'agit de trouver l'unicité du phénomène théorisé, de dégager la ligne
directrice de l'interprétation construite, bref, de faire ressortir la logique
d'ensemble et non des résultats éparpillés.
À travers la cinquième étape, la modélisation, on vise à questionner
le phénomène général qui se dégage de l'étape précédente. On
questionne ce phénomène en se penchant sur ses caractéristiques, sur ses
propriétés, sur ses antécédents (conditions d'existence), sur ses
conséquences, ainsi que sur les processus impliqués.
La théorisation, dernière étape de l'analyse, sert à évaluer la fiabilité
de la théorisation effectuée. Pour ce faire, trois stratégies s'offrent au
chercheur: l'échantillonnage théorique, la vérification des implications
théoriques et l'induction analytique. Ces stratégies s'appliquent à divers
étapes de l'analyse, car la théorisation est autant un processus qu'un
résultat; tout au long de l'analyse, une importance particulière à la fiabilité
des données est accordée.
2.6.1. Les critères de scientificité de l'anaivse par théorisation ancrée
Comme nous le mentionnions auparavant, ce n'est pas à partir des mêmes
critères que dans une recherche quantitative que l'on assure la scientificité
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d'une recherche qualitative, et particulièrement d'une approche d'analyse
par théorisation ancrée. Strauss et Corbin (1990) présentent les critères de
scientificité qui s'appliquent à l'analyse par théorisation ancrée. Nous les
résumons brièvement ici.
D'abord, le chercheur doit être en mesure de mettre à jour toutes les
composantes du processus de son analyse. Principalement en ce qui
concerne le choix du milieu de recherche, les catégories qui émergent de
l'analyse, les principaux événements, actions, etc. qui fondent ces
catégories, les bases des hypothèses formulées et les relations entre les
catégories, etc.
Deuxièmement, le chercheur doit fournir au lecteur les bases
empiriques de l'étude. Ceci comprend: les concepts qui émergent des
données empiriques, les relations existantes entre les concepts, la
description de ces relations, les conditions qui caractérisent le phénomène,
l'application de ces conditions dans le milieu de recherche, la portée des
résultats de la recherche.
En fait, ce qui est primordial, c'est d'être conscient des limites de sa
recherche et de faire état des procédures utilisées dans toutes les étapes
de sa recherche et de son analyse.
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3.6.2. Plan détaillé des opérations d'observation et d'analyse
Jusqu'à maintenant, nous avons présenté différents outils qui s'offrent au
chercheur, soit pour prendre des notes sur le terrain, soit pour les transcrire
ou encore pour les analyser. Dans cette partie, nous présentons les outils
que nous avons utilisés et dans quel but.
Premièrement, pour l'observation sur le terrain, nous avons utilisé
essentiellement trois outils que nous avons regroupés sur une même feuille
(voir annexe 1). Sur cette feuille, un endroit était prévu pour tracer
rapidement l'environnement physique et humain de la classe ainsi que
deux colonnes: une pour inscrire les notes cursives et une pour noter les
réflexions de la chercheure. Sur chaque feuille, la date, le lieu, l'heure et le
temps passé sur le terrain ainsi que les personnes présentes ont été
identifiés. L'espace réservé pour tracer l'environnement de la classe a servi
également de point de repère pour se rappeler les événements importants
de la séance d'observation. À l'aide de chiffres, la chercheure identifiait les
moments importants sur le plan de la classe selon l'ordre de leur
apparition. Ainsi, la chercheure pouvait s'y référer pour transcrire ses
notes. Les notes cursives et les réflexions personnelles complétaient le
tout. Les premières servaient à noter très brièvement tout ce qui se passait
sur le terrain (activités, dialogues, etc.) et les deuxièmes servaient à noter
les réflexions et les intuitions de la chercheure. Pour les entrevues
informelles, les notes étaient placées sur la même feuille (voir annexe 1).
Lorsque nous procédions à des entrevues formelles, nous utilisions un
magnétophone afin d'enregistrer nos données et un guide d'entrevue
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comprenant les thèmes à aborder avec la personne. Les cassettes ont été
elles aussi Identifiées (date, heure, durée, personnes présentes). Et enfin,
pour la lecture et la consultation de divers documents, nous avons utilisé
aussi les notes cursives et les réflexions personnelles. Lorsque la
consultation se faisait sur le terrain, ces notes étaient ajoutées sur la feuille
présentée plus haut. Et dans le cas où la consultation se faisait à l'extérieur
du milieu, nous utilisions une feuille à part (toujours en utilisant les notes
cursives et les réflexions personnelles).
Après la collecte des données, que ce soit après une séance
d'observation, après une entrevue ou encore après la lecture d'un
document, nous passions à la transcription et à la description des notes
prises sur le terrain, prises sur le vif. En fait, il s'agissait, pour la
chercheure, de compléter les notes prises sur la feuille présentée à
l'annexe 1. Pour ce faire, nous utilisions différents outils; le compte rendu
synthétique et le compte rendu extensif. Le compte rendu synthétique était
utilisé afin de compléter les notes prises sur le vif. Il s'agit d'un outil que la
chercheure utilisait entre la prise de notes sur le vif et la transcription
détaillée de ces notes; ceci dans le but d'éviter d'omettre des points
importants. Par exemple, en terminant une séance d'observation et
sachant que la transcription détaillée des notes se ferait seulement à la fin
de la journée, la chercheure écrivait quelques notes supplémentaires sur la
feuille présentée à l'annexe 1. Pour les outils suivants, c'est maintenant sur
ordinateur que ces notes étaient transcrites. Nous utilisions un document
(voir annexe 2) semblable au premier présenté en annexe 1. Il y avait aussi
deux colonnes: une première pour la transcription du compte rendu extensif
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et une deuxième pour les notes théoriques. Le premier sert à décrire en
détails les événements, les dialogues, les lieux, etc. Pour ce faire, nous
nous servions des notes cursives, des plans de la classe, des cassettes
audios et du compte rendu synthétique. Les notes théoriques (dans la
deuxième colonne) avaient pour but de faire une première analyse des
notes: c'est-à-dire que c'est à ce moment que certains liens entre des
observations ont été faits, que des pistes nouvelles ont été prévues, etc.
Une fois que ces notes devenaient plus analytiques, nous tombions dans
l'analyse proprement dite, l'analyse par théorisation ancrée. Nous avions
d'ailleurs prévu un espace pour l'analyse dans notre document en annexe
2 (pour la première étape de l'analyse).
Pour faire suite aux réflexions de la chercheure écrites sur le vif,
nous utilisions le journal de bord afin de décrire plus en détails ses
intuitions et ses sentiments à l'égard de son expérience. Lorsque ces notes
référaient à des notes théoriques ou à des notes descriptives, nous
utilisions des renvois (voir annexe 2).
Et pour terminer, nous avons utilisé les notes de planification qui
servaient d'agenda à la chercheure. Dans ces notes, nous inscrivions les
observations à effectuer, les personnes à rencontrer, les lectures à faire,
etc.
À la page suivante, un tableau illustre plus précisément comment
s'est déroulé concrètement la collecte et l'analyse des données. Nous
avons cueilli nos données lors de deux grandes périodes. Notre présence
TABLEAU 3
Tableau descriptif du déroulement































































































































* Donne 160 pages de corpus en comptant les entrevues et les notes d'observations retranscrites.
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dans le milieu s'est faite premièrement vers le début juin, pour ensuite y
retourner à la mi-septembre. En juin, l'enseignant avait un groupe de dix-
neuf enfants de première et de deuxième année répartis comme suit: dix
enfants de première année et neuf autres de deuxième. Et en septembre,
dix-sept enfants: dix de première année et sept de deuxième. Nous avons
choisi ces deux périodes dans le but de respecter les cycles naturels de la
classe. On sait que l'entrée scolaire en septembre ne présente pas la
même dynamique que la fin de l'année. Pour la première série de cueillette
des données, nous avons fréquenté le milieu deux semaines. À l'intérieur
de ces deux semaines, une vingtaine d'heures d'observations
systématiques se sont effectuées. À cela se sont ajoutés les entrevues
formelles et informelles avec l'enseignant, les échanges avec les enfants,
la lecture de certains documents, ainsi qu'une sortie d'une journée avec le
groupe.
Les moments d'observation ont été déterminés après une première
rencontre avec l'enseignant. Pour choisir les moments d'observation
systématiques, nous avons tenu compte de l'horaire prévue par
renseignant afin de couvrir le plus grand nombre de situations différentes
(activités, enseignement en grand groupe, enseignement individualisé,
travail multi-âges, travail d'équipe, etc.). Cette planification se précisait au
fur et à mesure du temps passé en classe.
À l'intérieur des premières semaines sur le terrain, la chercheure a
procédé autant à des observations systématiques qu'à des observations
participantes (environ une vingtaine d'heures pour chaque). Au départ, les
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observations systématiques se sont faites en ayant comme objectif
d'observer l'environnement de la classe et tout ce qui se passait dans ce
milieu (activités, interventions de l'enseignant, comportements des enfants,
matériel utilisé, etc.). Lors des observations systématiques, la chercheure
portait un petit macaron sur lequel le dessin d'un oeil et l'expression
"j'observe" s'y retrouvaient. Ainsi, l'enseignant et les enfants ne venaient
pas la déranger. En général, les moments d'observations systématiques
ne dépassaient pas trente minutes. Ils étaient séparés d'observations
participantes pendant lesquelles la chercheure pouvait intervenir auprès
des enfants, donner un coup de main à l'enseignant, ou, tout simplement,
faire partie du groupe (s'asseoir avec le groupe lors des rassemblements,
sortir à la récréation, etc.). Sur le terrain, ainsi que lors de la transcription
plus détaillée des observations, la chercheure notait les questions, les
hypothèses qui immergeaient. La réponse à ces questions et hypothèses a
été vérifiée par une entrevue formelle d'une heure avec l'enseignant (qui
donne une vingtaine de pages retranscrites), par des entrevues informelles,
par des observations, ou par toutes ces sources d'informations à la fois.
C'est ainsi que certaines observations se sont ciblées vers la fin de la
première période sur le terrain. Au total, les notes de terrain pour cette
période représentent soixante-quinze pages sans compter celles de
l'entrevue formelle.
Entre les deux périodes de collecte de données, certaines étapes de
l'analyse ont été menées: la codification et la catégorisation. De plus, pour
la deuxième période sur le terrain, la chercheure avait comme objectif de
répondre à un certain nombre de questions découlant d'une première
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analyse du corpus. Par exemple, la chercheure cherchait à voir s'il y avait
des éléments "intriguants", s'il y avait des choses trop parfaites. Ces
questions ont guidées le retour sur le terrain.
Lors de la deuxième collecte des données, les entrevues, les
observations et la lecture de documents ont été à nouveau utilisées. Le
corpus dénombre cette fois-ci une cinquantaine de pages. Pour la
deuxième étape dans le milieu (mi-septembre), le nombre de séances
d'observations et le nombre d'entrevues avec l'enseignant dépendaient de
nos besoins et de nos objectifs. Nous avons effectué douze heures
d'observations systématiques réparties sur une semaine; ce qui nous fait
au total, trente-deux heures d'observations systématiques.
Tout au long de la collecte et l'analyse des données, une attention
particulière était accordée à la scientificité de la recherche. Entre autre,
c'est pour une raison de validité que la chercheure ciblait ses observations
sur des "cas négatifs" à certaines reprises. Ces cas négatifs (éléments
contraignants à l'autonomie) ont été pris en compte dans la collecte et
l'analyse des données. D'autre part, la chercheure a pris soin de noter tout
le processus de sa collecte et de son analyse, de manière à fonder les
résultats, les bases empiriques de la recherche. De plus, trois formes de
triangulation ont été utilisées pour répondre aux critères de scientificité de
l'étude; la triangulation temporelle, la triangulation méthodologique:
l'utilisation de différentes sources de données, et finalement, la validité de
signifiance qui a servi à vérifier auprès de l'enseignant la valeur de la
signification des données observées.
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Il est a noter aussi que la chercheure s'est efforcée d'agir de manière
à questionner continuellement le milieu, de manière à apprendre le plus de
choses possibles.
2.7. Dèontolocie
Puisque notre projet de recherche implique la participation de sujets
humains, nous l'avons soumis au Comité facultaire de déontologie afin de
le faire évaluer. De plus, la chercheure devait obtenir le consentement des
personnes impliquées dans l'étude. Pour nous, il s'agit du consentement
de renseignant de la classe. Nous présentons le formulaire ayant servi à
officialiser l'entente avec la personne impliquée dans notre recherche à
l'annexe 3.
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CHAPITRE I I I
L'ANALYSE ET L'INTERPRÉTATION
L'analyse que nous avons effectuée s'inscrit dans le cadre d'une
recherche ethnographique, plus précisément une monographie. Elle est
basée essentiellement sur ce qu'une classe alternative nous a permis de
saisir à propos de l'autonomie: les pratiques pédagogiques, les
interventions posées dans le but de développer l'autonomie chez l'enfant
ainsi que d'autres aspects de la vie de la classe. En fait, les observations,
les discussions formelles et informelles que nous avons menées et la
lecture de différents documents nous permettent de comprendre comment
s'articule l'autonomie à l'intérieur de cette classe. Tout au long de la
présentation de notre analyse, nous illustrerons nos propos par des extraits
d'observations et des extraits d'entrevues.
Avant de détailler davantage les résultats de notre analyse,
transportons-nous dans la classe alternative pour voir comment se déroule
une journée type.
59
3.1. Une journée en classe alternative
Nous sommes dans la classe alternative, et avant que les enfants arrivent,
observons l'environnement physique qui la compose. On peut se rapporter
à la figure 1 de la page suivante pour visualiser cette description du plan de
la classe. En entrant dans la classe, on retrouve à droite un petit tapis rond.
Juste à côté, il y a une étagère contenant du matériel d'art plastique. Sur le
mur à droite, un grand tableau sert de support pour peindre. À la base du
tableau, du matériel nécessaire pour cette activité (peinture, pinceaux,
contenants). À gauche de l'entrée, un "pigeonnier", c'est-à-dire, une
étagère avec plusieurs compartiments (un pour chaque enfant), servant à
ranger ses effets personnels. On ne retrouve pas de pupitres dans la
classe. Si on contourne l'étagère, on retrouve au fond de la classe, à droite,
le bureau de l'enseignant face au mur. Entre l'étagère et le bureau,
plusieurs affiches sont au mur: une pour les noms des enfants suivis de
leurs "métiers" (un métier représente une responsabilité que l'enfant doit
assumer dans la classe); ainsi qu'une grande feuille de carton s'intitulant
"tableau du conseil". À gauche du bureau de l'enseignant, on retrouve une
bibliothèque avec plusieurs livres. Devant cette bibliothèque, quatre tables
forment un carré. En plus de servir d'endroit pour le rangement, le
pigeonnier qui se trouve à l'entrée à gauche sert aussi de séparation: de
l'autre coté, il y a un grand tapis rectangulaire avec des coussins. À côté
des tables placées en carré, deux autres sont collées ensemble. Au fond
de la classe, dans le coin gauche, une grande table ronde permet à quatre
enfants d'y travailler. Et sur le mur de gauche, on retrouve deux
pigeonniers. Aussi, un peu plus loin de ce mur, plusieurs tables sont
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Figure 1: Plan de la classe


















































regroupées, formant une seule grande table, où peuvent s'asseoir une
douzaine enfants environ. Dans la classe, on retrouve aussi un aquarium
contenant des tortues, une couveuse avec des oeufs de poussins, des
plantes, un ordinateur, des dessins et des affiches aux murs, un tableau de
planification (grand agenda) au mur. La classe est assez remplie mais pas
surchargée.
Comment se déroule une journée en classe? Les paragraphes qui
suivent illustrent un exemple d'une journée dans ce milieu. Observons
d'abord l'arrivée des enfants. Vers 8h40, la cloche sonne et les enfants
arrivent en classe. Quelques-uns regardent le tableau de planification au
mur. Ils défont leur sac d'école, remettent des documents à l'enseignant et
à des endroits déterminés à cette fin: boîtes de cahiers à corriger,
bibliothèque. L'enseignant rappelle à certains de ranger leurs effets
personnels. Il demande à un enfant de lui remettre un cahier de
mathématique. Certains vont voir la couveuse, d'autres enlèvent les
chaises sur les tables, d'autres sont assis au tapis, quelques-uns avec un
livre, quelques-uns se parlent. L'enseignant s'assoit aussi. Il est
maintenant 8h50 et c'est la période du "quoi de neuf" qui se fait à cette
heure-ci, tous les jours. Tout le monde est prêt pour l'activité. L'enseignant
demande aux enfants de fermer leurs livres et de se concentrer sur le "quoi
de neuf". Un enfant arrive pendant ce temps. Il défait son sac et va
rejoindre le groupe. Le quoi de neuf est commencé et un petit toutou
circule pour donner le droit de parole à celui qui l'a. Chacun a des choses
différentes à dire: il peut s'agir d'une devinette, de ce qu'un enfant a fait
dans sa soirée, la veille, ou un simple petit bonjour... Lorsque le toutou
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arrive à l'enseignant, il félicite le groupe d'avoir bien écouté, et il présente
le plan de la journée. Il annonce aussi qu'ils doivent fabriquer des
instruments de musique pour une pièce de théâtre d'ici vendredi.
Les enfants se lèvent et s'installent un peu partout dans la classe
avec leur agenda (la majorité à une table, d'autres sur le tapis). Il est 9h20
et c'est la période "agenda" comme à tous les matins pour le début de
l'année (cette activité se fera une fois par semaine plus tard dans l'année).
L'enseignant est au tableau de planification et y inscrit les activités
obligatoires. Les enfants font la même chose dans leur agenda. Une
période n'est pas planifiée par l'enseignant. Il demande trois idées au
groupe en pigeant des noms. Les idées sont celles-ci: activité de sciences,
relaxation, activité libre. C'est la dernière qui est choisie par un vote. Après
une dizaine de minutes (le temps d'écrire l'horaire dans leur agenda), les
enfants vont faire vérifier calligraphie et orthographe à l'enseignant. Ce
dernier félicite les enfants et invite certains à faire des corrections.
Il est 9h35 et une période de composition collective est à l'horaire.
Le but de cette activité est de composer une histoire qui servira de texte
pour une pièce de théâtre dans laquelle tout le groupe jouera. Une partie
de l'histoire est déjà composée. Voici comment on procède pour la
période: premièrement, l'enseignant pose des questions pour savoir de
quoi il faut parler maintenant (plan d'écriture). Il écrit ces idées au tableau.
Les mains se lèvent pour proposer des idées. L'enseignant s'assure que
l'idée est acceptée par tous et on compose une phrase. Pour composer,
les enfants se consultent et l'enseignant les aide à trouver du vocabulaire
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riche et varié, il fait des liens avec des règles de grammaire en demandant
à des enfants d'épeller un mot, en rapellant qu'une phrase commence par
une lettre majuscule, etc. L'enseignant écrit l'histoire au tableau et les
enfants font la même chose dans leur cahier. Pendant la rédaction et la
composition de ce texte, l'enseignant nomme deux enfants "dérangeurs". Il
motive les enfants qui ne donnent pas d'idée à le faire. À la fin de la
période, un enfant veut en aider un autre qui n'a pas terminé. Mais
l'enseignant intervient pour lui dire de laisser faire parce que celui-ci riait
au lieu de travailler.
À 10h20, c'est l'heure de la collation, juste avant la récréation. Les
enfants sont dispersés un peu partout dans la classe: deux chantent, un
montre un instrument de musique qu'il a construit à un autre enfant,
d'autres sont autour de la couveuse, et une enfant pleure dans un coin.
Son amie va voir l'enseignant pour l'avertir de cette situation. L'enseignant
lui demande d'essayer de la consoler, de voir ce qu'elle a. C'est ce qu'elle
fait et l'enseignant n'intervient pas plus. À 10h25, c'est la récréation. Deux
enfants restent dans la classe pour pratiquer la présentation de leur projet
qui aura lieu le lendemain.
Au retour, à 10h40, les enfants se placent au tapis et attendent
l'enseignant. Ils parlent entre eux. Quelques-uns ont consulté le tableau
de planification et savent ce qu'il y a à l'horaire: une période de pratique de
la danse pour la pièce de théâtre. L'enseignant explique au groupe ce qu'il
attend d'eux pour la période: finir la composition de la danse et la pratiquer.
Cette période se passera au gymnase. L'enseignant demande aux enfants
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de s'asseoir tout de suite en arrivant. Ils se rendent au gymnase et
quelques-uns courent en arrivant. L'enseignant répète la consigne. Il va
chercher du matériel et retrouve le groupe. Il nomme alors des enfants
dérangeurs: ceux qui n'ont pas respecté la consigne.
L'enseignant attend le silence pour commencer et donne quelques
consignes. Ils pratiquent la partie déjà composée en commençant par faire
des démonstrations pour chaque mouvement par des enfants qui s'en
rappellent. Après, ils exécutent la chorégraphie en grand groupe. Les
enfants sont en position de départ. L'enseignant leur dit de se concentrer
sur leur corps. La musique commence et les enfants dansent. L'enseignant
demande au groupe de s'asseoir à nouveau en cercle. Ils font des
ajustements, pratiquent encore et ajoutent de nouveaux mouvements. Le
tout jusqu'à 11h30, l'heure à laquelle les enfants vont dîner.
Au retour, l'après-midi, les enfants s'assoient de nouveau sur le
tapis. C'est l'heure des "ateliers-mathé". L'enseignant a préalablement
préparé des jeux sur des tables et fait un tableau qui servira d'horaire pour
la période. Il demande à quelques-uns de rejoindre le groupe au tapis et
donne des consignes pour l'activité: premièrement, chacun doit faire deux
choix d'activités. Il y aura deux périodes de quinze minutes. Il demande
aux enfants qui connaissent les jeux de les expliquer au groupe.
L'enseignant présente l'endroit déterminé dans la classe pour chaque jeu.
Sur le tableau, les noms des jeux sont inscrits et des espaces sont prévues
pour le nom des enfants qui joueront, ceci pour deux périodes différentes.
Le choix se fait comme ceci: l'enseignant pige un nom et l'enfant fait son
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premier choix. Pour chaque jeu, il y a un nombre limite d'enfants. Lorsque
les choix sont faits, l'enseignant demande aux enfants de deuxième année
de guider les enfants de première dans certains jeux. L'enseignant
s'occupe d'un jeu et donne le signal pour le changement. Certains ne
savent pas où aller. L'enseignant les réfère au tableau, mais doit en
accompagner quelques-uns. Pour certains jeux, les enfants ont des fiches
à remplir. Ils les font vérifier par un adulte qui est présent en classe.
Lorsque c'est l'heure de la récréation, l'enseignant leur dit de ranger.
À 14h30, au retour de la récréation, une période d'activité libre est
prévue. Certains s'installent selon ce qu'ils ont prévu de faire (à la période
de planification). Mais avant de faire les activités, l'enseignant demande au
groupe de se placer en cercle pour pratiquer une chanson. Les enfants
font différentes choses: jeux d'échec, bricolage, lecture, jeux de blocs,
écriture de lettres. Pendant cette période, l'enseignant rencontre les
enfants en petits groupes pour composer les dialogues de la pièce de
théâtre (projet collectif). À partir de la composition collective de l'histoire de
la pièce, chaque enfant compose le texte qui correspond à son
personnage. L'enseignant pose des questions à l'enfant qui aura à parler,
pour l'aider à trouver des idées. De plus, il suggère des mots plus riches. Il
y a beaucoup de vie dans la classe, mais le climat est calme.
Vers 15h15, l'enseignant éteint les lumières et annonce la "mise en
départ" (façon de terminer la journée). Les enfants rangent leur matériel,
renseignant remet du courrier pour les parents, ils font leur sac, ceux qui
ont fini lisent sur le tapis. Certains prennent un livre dans la bibliothèque
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pour apporter chez eux. Ils placent les chaises sur le bureaux.
L'enseignant demande à un enfant de mettre quelque chose dans son sac.
Dix minutes plus tard, tout le monde se réunit sur le tapis pour le retour sur
la journée. L'enseignant souligne au groupe que la mise en départ à été
bien exécutée et demande s'ils sont en écoute pour le retour sur la journée.
Il pige un nom et l'enfant nomme ce qu'elle a aimé dans la journée et
pourquoi. Il pige un autre nom et demande à l'enfant de rappeler au
groupe ce qui est prévu pour le lendemain. L'enfant regarde le tableau de
planification et dit que c'est la sortie. L'enseignant lui demande à quoi il
faut penser pour demain et d'autres enfants complètent. La cloche sonne
et les enfants s'en vont.
Voilà une journée type de la classe alternative que nous avons
fréquentée. Évidemment chaque jour est unique, mais on retrouve quand
même des éléments qui reviennent régulièrement comme les façons de
débuter et de finir la journée, les rassemblements au tapis pour les
transitions d'activités. Pour répondre à l'objectif de notre recherche, nous
avons retenu les éléments de la vie de la classe alternative qui touchent à
l'autonomie. Les voici en détails, en commençant par l'élément central de
nos données: la pédagogie de l'autonomie. Il sera question ensuite des
représentations de l'enseignant par rapport à la pédagogie de l'autonomie
et des pratiques pédagogiques utilisées par l'enseignant de la classe
alternative.
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3.2. La pédagogie de l'autonomie
Il se dégage de nos données recueillies dans la classe alternative que des
pratiques susceptibles de favoriser l'autonomie chez l'enfant sont guidées
par des représentations de l'enseignant en ce qui concerne l'autonomie.
Ensemble, ces représentations et ces pratiques forment ce que nous
appelons "la pédagogie de l'autonomie". Les pratiques pédagogiques
utilisées par l'enseignant en regard de l'autonomie ne sont pas de simples
trucs ou des recettes à suivre. Il s'agit plutôt de gestes guidés par ces
représentations. C'est ce qui nous amène à constater la présence d'une
pédagogie de l'autonomie dans la classe en question ici.
D'ailleurs, si on se penche sur les propos de Mialaret (1979) lorsqu'il
traite de la pédagogie, il ressort que l'action pédagogique:
est très souvent précédée, accompagnée, suivie d'une
réflexion plus ou moins théorique, plus ou moins scientifique,
plus ou moins personnelle. La pédagogie apparaît donc
comme cet effort de réflexion sur l'action éducative (p.79).
Cette définition de Mialaret correspond bien à notre propre définition
de la pédagogie de l'autonomie. En effet, nous pensons être en présence
d'une pédagogie de l'autonomie parce que l'enseignant est en mesure de
nous parler de ses pratiques pédagogiques en lien avec le développement
de l'autonomie: on comprend qu'il s'est déjà questionné sur la question,
qu'il le fait pendant qu'il agit, avant d'agir et après être intervenu.
L'enseignant nous parle de l'autonomie avec un certain recul, on voit qu'il
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s'est déjà interrogé sur le sujet. Il est en mesure aussi de nous expliquer
les raisons qui l'ont poussé à poser telle intervention. Donc, la réflexion
théorique sur l'action, dont parle Mialaret pour définir la pédagogie, est une
réalité pour l'enseignant de la classe alternative en question ici. La
pédagogie de l'autonomie est donc formée de pratiques pédagogiques et
de représentations de l'enseignant par rapport à l'autonomie.
3.3. Les représentations de l'enseicnant par rapport à l'autonomie
Ces représentations découlent surtout des entrevues effectuées avec
renseignant, mais sont aussi liées aux interventions qu'il pose en classe.
On retrouve principalement quatre représentations de l'enseignant par
rapport à l'autonomie: (1) l'autonomie est un apprentissage possible, (2)
l'autonomie est un apprentissage progressif, (3) l'enfant est actif dans
l'apprentissage de l'autonomie et (4) l'autonomie est un objectif important
dans la classe.
3.3.1. L'autonomie est un aporentissace possible
La première et la principale conception de l'autonomie est que celle-ci est
un apprentissage possible; l'autonomie s'apprend. Cette conception est
très importante, essentielle même, à la mise en place de pratiques
pédagogiques dans le but de favoriser l'autonomie. Cette croyance est le
point de départ pour la pratique d'interventions susceptibles de favoriser
l'autonomie chez l'enfant. Sans la conception que l'autonomie est un
apprentissage possible, rien n'est fait pour la favoriser. Par exemple, si
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l'enseignant avait comme idée que l'autonomie est innée ou héréditaire, il
ne mettrait pas en place des pratiques pédagogiques susceptibles
d'influencer cette autonomie chez l'enfant. L'enseignant croit en la
possibilité d'agir sur l'autonomie de l'enfant par des interventions données.
D'ailleurs, l'enseignant, à plusieurs reprises, nous explique sa vision
de l'autonomie: "Pour moi, c'est un apprentissage et ça s'enseigne (...) ça
s'apprend pas du jour au lendemain. Tu n'hérites pas de ça en venant au
monde."
L'autonomie est donc un apprentissage possible. Elle n'est pas
perçu comme quelque chose d'héréditaire ou d'inné. L'enseignant
considère qu'il peut influencer cet apprentissage chez l'enfant. Et les
actions pédagogiques de l'enseignant sont influencées par cette
conception.
3.3.2. L'autonomie est un aporentissace orooressif
L'autonomie se caractérise aussi par un apprentissage progressif.
L'autonomie est un apprentissage qui se réalise progressivement dans le
temps. Et c'est à l'intérieur d'un processus que l'enfant apprend à être
autonome. Lorsqu'on parle de progrès dans le temps, il faut comprendre
que l'autonomie est une fin, un objectif visé à long terme. Donc, cette fin ne
sera pas atteinte complètement pendant les deux premières années du
primaire (niveaux des enfants de la classe en question). Bien sûr, il y aura
un progrès chez l'enfant pendant les années passées dans sa classe, mais
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l'apprentissage de l'autonomie se poursuivra au cours des autres années
scolaires. En fait, à l'intérieur des deux premières années en classe, les
enfants apprennent la base pour être autonomes. C'est ici que démarre le
long processus menant à l'autonomie. Mais il faut nuancer ici le terme
"démarrer": bien sûr, c'est dans un sens le début d'un long processus, mais
en même temps, chaque enfant, tout dépendant de son bagage, a déjà
commencé son cheminement vers l'autonomie.
Pour avoir fréquenté la classe à deux moments différents (en
septembre et en juin), nous avons noté une différence entre ces deux
moments dans l'apprentissage de l'autonomie des enfants. Après Noël, les
enfants posent plus de gestes autonomes qu'en début d'année.
L'enseignant est conscient de cette différence. Il parle de ce qui se passe
après Noël: "Je peux les laisser seul et je sais que tout va bien, qu'ils vont
défaire leur sac, s'asseoir au tapis... J'ai vraiment confiance". Donc, ce
progrès influence l'attitude de l'enseignant: celui-ci fait davantage
confiance aux enfants.
Le progrès réalisé chez les enfants entre les deux moments passés
en classe se perçoit aussi dans le fait que l'enseignant donne beaucoup
moins de consignes, répète beaucoup moins quoi faire après Noël
qu'avant. Plus précisément, par exemple, lorsqu'un conflit survient entre
des enfants, ceux-ci le règlent davantage sans avoir recours au support de
l'enseignant ou d'un autre adulte.
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De plus, les enfants utilisent davantage les outils de la classe par
eux-mêmes, sans attendre la demande de l'enseignant. C'est le cas par
exemple lors des transitions d'activités. Dans ces situations, les enfants
consultent davantage le tableau de planification du temps pour ensuite se
mettre au travail selon ce qui est à l'horaire. En début d'année, il arrive
plus souvent de voir les enfants demander à l'enseignant quoi faire malgré
l'existence de cet outil de gestion du temps.
Alors, c'est dans cette classe de première et de deuxième année que
débute le processus menant à l'autonomie. À la fin de la première ou de la
deuxième année du primaire, on ne pourra pas dire des enfants qu'ils sont
définitivement autonomes comme on pourrait dire d'eux qu'ils connaissent
les voyelles. Par contre, on peut constater des progrès dans ces deux
années. Des progrès entre le début et la fin de l'année.
En ce sens, les deux premières années du primaire sont un lieu
d'apprentissage et un lieu de préparation à l'autonomie. Cette préparation
et cet apprentissage serviront pour les autres années à venir où l'enfant
aura davantage à faire preuve d'autonomie, à la mesure de ses capacités.
Donc, à la fin du primaire, on devrait voir des résultats plus évidents s'étant
effectués à partir de la première année et s'étant poursuivis tout au long
des années. La première année est très importante; elle est le point de
départ d'un long processus menant à l'autonomie. Nécessairement, les
apprentissages réalisés dans ces années suivront l'enfant tout au long du
primaire. C'est pourquoi les apprentissages de base doivent être bien
réalisés. Puisque les enfants arrivent en première année et qu'ils ont
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beaucoup de choses à apprendre pour être autonomes (le progrès se fait
graduellement), il ne faut pas être pressé de voir les résultats. Comme
l'explique l'enseignant:
C'est vraiment nouveau pour eux. C'est pour ça qu'en première
année, l'apprentissage est vraiment graduel. Ça se fait petit à
petit. Puis, un moment donné, je le sens après Noël, il y a
quelque chose qui s'opère.
En plus de noter une différence entre le début de l'année et après
Noël, il y a une différence entre les enfants de première et de deuxième
année. Il faut même ajouter qu'il y a une différence entre chaque enfant de
la classe. À l'intérieur du processus d'apprentissage de l'autonomie,
chaque enfant évoluera différemment. D'ailleurs, l'enseignant tient compte
de cette différence et du niveau d'autonomie de chaque enfant qui arrive
dans sa classe. C'est donc dire que le processus ne part pas de zéro.
Chaque enfant arrive en classe avec un niveau d'autonomie propre à lui. Il
peut être très dépendant de l'adulte au départ. Tranquillement, il acquerra
plus d'autonomie. Comme nous l'explique l'enseignant, le processus
d'autonomie est de "partir de presque d'être dépendant de l'adulte et en
arriver à dire que je peux fonctionner sans lui."
Alors, les enfants de deuxième année arrivent en classe avec un
bagage plus grand que ceux de première année. Ils ont appris pendant un
an à vivre l'autonomie selon les méthodes, les outils de la classe, les
exigences de l'enseignant. Donc, cette différence influencera les
interventions de l'enseignant.
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Par contre, on ne peut pas généraliser et dire que tous les enfants de
deuxième année sont au même point en ce qui à trait à l'autonomie. Cet
apprentissage variera d'un enfant à l'autre, et chez le même enfant, il peut y
avoir des variations dans l'apprentissage de son autonomie. Ces
variations peuvent se concrétiser par des niveaux d'autonomie différents
tout dépendant des situations. Par exemple, un enfant peut avoir une
grande capacité à gérer ses conflits avec d'autres enfants, mais peut avoir
de la difficulté à travailler seul dans une matière en particulier. Nous
reviendrons sur cette réalité un peu plus loin.
Par conséquent, l'enseignant prend chaque enfant où il est rendu et
l'amène à un point x. Ainsi, il respecte l'individualité de l'enfant quant à son
cheminement menant à l'autonomie. Le respect de l'individualité de
l'enfant est aussi un point essentiel qui influencera les interventions de
l'enseignant posées dans le but de favoriser l'autonomie chez l'enfant.
Puisque le niveau d'autonomie varie d'un enfant à l'autre, le niveau
de dépendance face à l'adulte diffère aussi d'un enfant à l'autre. En tenir
compte et accepter cette réalité est essentiel pour favoriser l'autonomie
chez l'enfant. Ce principe est applicable autant au plan académique,
affectif, que comportemental. Malgré le fait que l'enseignant outille l'enfant
dans l'apprentissage de l'autonomie, il aura besoin du soutien de l'adulte
dans certaines situations et pendant un certain temps. L'enfant intégrera
graduellement les outils qui existent pour favoriser l'autonomie et, par le fait
même, sa dépendance vis-à-vis l'adulte diminuera. L'enseignant nous
donne un exemple concernant la gestion de conflit:
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il y en a au début qui vont venir te voir pendant quatre mois, cinq
mois, six mois. Mais, un moment donné, tu le vois qu'il vient de
régler un conflit seul. Il n'a même pas eu besoin de moi. Et
effectivement, il y a des enfants que tu dois accompagner,
prendre par la main.
Ce qui détermine alors le degré d'aide ou de soutien que doit
apporter l'enseignant à l'enfant, c'est le niveau d'autonomie de celui-ci, où
il est rendu dans son cheminement vers l'autonomie. S'il en est au tout
début de son processus, il manifestera le besoin d'avoir le soutien de
l'adulte. Tenir compte des besoins spécifiques des enfants dans
l'apprentissage de leur autonomie est donc essentiel pour atteindre cet
objectif. Les interventions de l'enseignant seront donc individualisées,
s'adapteront à chaque enfant.
3.3.3. L'enfant a un rôle actif dans l'aporentissaoe de l'autonomie
Une troisième représentation à la base de la pédagogie de l'autonomie
concerne la place de l'enfant dans l'apprentissage de son autonomie.
L'enfant a un rôle actif à jouer dans cet apprentissage. Il apprend à être
autonome en se risquant, en se pratiquant, en exerçant son autonomie.
L'enseignant explique cette idée;
Toi, ton idéal c'est toujours de faire en sorte qu'ils décrochent
éventuellement de toi. Au fur et à mesure, de prendre leurs
propres initiatives, de se risquer. Parce que c'est ça l'autonomie.
C'est de dire, je me décroche un peu de l'adulte, je me risque, je
fais des choses par moi-même, quitte à faire des erreurs, à me
tromper. Mais j'essaie, je persévère.
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Donc, c'est en étant impliqué dans son processus d'apprentissage
de l'autonomie que l'enfant chemine. Bien sûr, l'enfant n'est pas laissé à
lui-même dans cet apprentissage. L'enseignant le guide et lui apporte les
outils nécessaires (nous reviendrons plus loin sur ces outils en présentant
les différentes pratiques pédagogiques). L'implication de l'enfant dans
l'apprentissage de son autonomie s'actualise dans plusieurs réalités de la
vie de la classe. Entre autre, l'enfant a une place importante en ce qui à
trait aux aspects académique, social, affectif, et à la vie de la classe en
général. La place accordée à l'enfant dans la classe influence directement
son processus menant à l'autonomie.
Lorsqu'il est question de la place de l'enfant, de son rôle dans
l'apprentissage de son autonomie, on peut se demander quel sera alors le
rôle de l'enseignant. Et bien, puisque nous en parlons abondamment à
travers la présentation des pratiques pédagogiques, nous n'abordons ici
que brièvement le rôle de l'enseignant. L'enseignant a surtout un rôle de
soutien, un rôle de guide. Il encourage les enfants dans leurs
apprentissages, il leur fournit les outils pour qu'ils puissent apprendre à
être autonomes, il structure sa classe en conséquence. L'enseignant décrit
d'ailleurs son rôle de cette façon en faisant allusion à des enfants qui sont
en processus d'apprentissage de l'autonomie:
(...)c'est ton rôle de les épauler là-dedans. Mais là, quand ils
viennent te voir, tu sais que préalablement, ils ont fait une
démarche. (...) C'est sûr que toi tu fais beaucoup de
renforcements positifs pour atteindre un niveau d'autonomie.
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Cette idée d'Impliquer l'enfant activement dans l'apprentissage de
son autonomie, de faire en sorte qu'il prenne des initiatives, qu'il fasse des
tentatives d'autonomie, est profitable seulement si l'enseignant accepte la
possibilité que l'enfant puisse se tromper, qu'il puisse faire des erreurs.
3.3.4. L'autonomie, un obiectif important dans la classe
Et pour terminer en ce qui concerne les représentations de l'autonomie, il y
a toute l'importance accordée à cette valeur dans l'éducation. Bien
entendu, plus l'enseignant accorde de l'importance à l'autonomie, plus
c'est un objectif important pour lui, plus ses interventions pédagogiques
iront dans le même sens. La vie de sa classe sera influencée par cette
valeur. Sans un minimum de considération pour le développement de
l'autonomie, l'enseignant ne pose pas d'interventions dans cette direction.
Donc, à la base de la pédagogie de l'autonomie, il y a une croyance en
l'importance de cette valeur dans l'éducation de l'enfant. L'autonomie est
un objectif considérable. L'enseignant nous explique la place qu'il accorde
à  l'autonomie: "(...) je tends vers ça. Pour les enfants, je veux
principalement qu'au fil des jours, chacun tende vers un niveau
d'autonomie."
Donc, dans la classe en question, l'autonomie est une valeur très
importante et elle se présente sous différents aspects: elle touche l'aspect
individuel, social et institutionnel.
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Les quatre représentations présentées demeurent assez théoriques.
Mais nous verrons, à travers les pratiques pédagogiques, qu'elles guident
l'action de l'enseignant. L'enseignant croit que l'autonomie s'apprend, que
c'est un apprentissage progressif, que c'est un objectif important, on
retrouve aussi des interventions qui vont dans ce sens. C'est la même
chose pour la croyance que l'enfant doit être actif dans l'apprentissage de
son autonomie. À travers les interventions de l'enseignant, on peut voir qu'il
implique l'enfant dans cet apprentissage.
3.4. Les pratiques Dédaooaiaues
Une pédagogie implique aussi l'application de pratiques
pédagogiques. Dans le cas présent, il s'agit de pratiques pédagogiques
posées dans le but de favoriser le développement de l'autonomie chez
l'enfant. Nos observations en classe nous apprennent que ces pratiques
pédagogiques touchent à trois aspects de l'autonomie; c'est-à-dire que les
pratiques pédagogiques de l'enseignant de la classe alternative
concernent: l'aspect individuel, interactionnel et institutionnel de
l'autonomie. Donc, l'enseignant agit en tenant compte de l'autonomie
personnelle de l'enfant (aspect individuel), de l'autonomie et de la
présence des autres en classe (aspect interactionnel) et de l'autonomie
dans un contexte de classe impliquant des règlements et des lois (aspect
institutionnel). Telle que le démontre la figure 2 de la page suivante, deux
grandes pratiques pédagogiques font partie de la pédagogie de
l'autonomie: la cogestion et la structuration variable de l'autonomie. La
cogestion se divise en deux et touche à la fois à l'aspect individuel et
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Figure 2: Les pratiques pédagogiques de la pédagogie de l'autonomie
















ASPECT INSTITUTIONNEL DE L'AUTONOMIE
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interactionnel de l'autonomie. Elle se nomme "cogestion de la vie
personnelle de l'enfant" lorsqu'elle touche à l'aspect individuel et devient la
"cogestion de la vie sociale" lorsqu'elle touche à l'aspect interactionnel de
l'autonomie. La deuxième pratique, la structuration variable de
l'autonomie, touche à un seul aspect de l'autonomie: l'aspect institutionnel.
Pour présenter chaque pratique pédagogique, les points suivants
sont abordés: l'objectif visé, les interventions indirectes et les interventions
directes. La figure 3 de la page 80, représente les éléments constituant
chaque pratique pédagogique.
Ces pratiques pédagogiques se concrétisent donc par des
interventions directes et indirectes que pose l'enseignant sur l'enfant. Nous
avons classé ces interventions en tenant compte de la définition de
Legendre (1988, p.33). Cet auteur décrit les interventions directes comme
étant celles où l'enseignant "pose lui-même un geste (verbal ou non
verbal), avec une intention précise, sans intermédiaire entre lui et l'enfant".
Les interventions indirectes sont celles où l'enseignant "se sert d'un
Intermédiaire (matériel, aménagement spatio-temporel...) pour influencer le
développement de l'enfant". De façon générale, les interventions directes
découlant de nos observations se concrétisent à travers les manifestations
de soutien et d'encouragement à l'enfant de la part de l'enseignant. Elles
se manifestent aussi à travers différentes consignes et certains modes
d'enseignement. Les interventions indirectes se reconnaissent à travers
différent matériel, différentes activités et façons de fonctionner mis en place
par l'enseignant ainsi qu'à travers les attitudes de ce dernier.














Ces interventions pédagogiques se précisent aussi selon le niveau
d'apprentissage qu'elles touchent; le niveau académique, affectif et
comportemental. Les trois niveaux concernent respectivement les
interventions que pose l'enseignant dans le but de favoriser
l'apprentissage de l'autonomie académique chez l'enfant; l'apprentissage
de l'autonomie affective; et l'apprentissage de l'autonomie chez l'enfant
face à ses comportements.
3.4.1. L'asoect individuel: la cooestion de la vie personnelle de l'enfant
Il y a donc un aspect individuel des pratiques pédagogiques visant à
favoriser l'autonomie de l'enfant. Il s'agit, pour l'enseignant, de favoriser le
développement de l'autonomie personnelle de l'enfant. Pour ce faire, une
pratique pédagogique est utilisée: la cogestion de la vie personnelle de
l'enfant. La figure de la page 82 illustre cette pratique pédagogique (il est à
noter que les différents points présentés dans cette section seront illustrés
par des figures; lesquelles représentent des parties de la figure-synthèse
présentée à la fin. Donc, la figure-synthèse se construira au fur et à
mesure de la présentation des données. Pour situer le lecteur lors de la
présentation des différentes parties, un petit triangle, forme de la figure
synthèse, est situé dans le haut de chaque page; et la partie présentée en
détails est noircie.
En fait, lorsqu'on parle de cogestion, on parle de pouvoir partagé
entre l'enfant et l'enseignant, cela en fonction de la capacité de l'enfant à
prendre en main ses apprentissages. L'enseignant permet à l'enfant
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d'exercer son autonomie en cogérant avec lui certains aspects de ses
apprentissages. La cogestion de la vie personnelle de l'enfant implique
une collaboration entre l'enfant et l'enseignant: une gestion des
apprentissages partagée entre ces deux individus. La cogestion implique
deux formes d'action de la part de l'enseignant. D'abord, l'enseignant
délègue une forme de pouvoir à l'enfant en ce qui à trait à sa vie en classe;
et ensuite, il responsabilise l'enfant par rapport à cette même réalité. Bien
sûr, le principal objectif est de favoriser l'autonomie chez l'enfant. Mais
plus précisément, c'est de lui apprendre à jouer un rôle actif dans la gestion
de ses apprentissages, à avoir un certain pouvoir sur sa vie en classe.
L'objectif visé est aussi de lui apprendre à être responsable de lui, à
développer son sens des responsabilités aux niveaux académique, affectif
et comportemental.
Et puisque la prise en charge par l'enfant de ses apprentissages ne
se fait pas du jour au lendemain (il s'agit plutôt d'un apprentissage à long
terme), l'enseignant fournit des outils de cogestion à l'enfant, prend le
temps de rencontrer chacun individuellement, de discuter avec lui de son
projet personnel, etc. En fait, l'enseignant agit en tenant compte des
apprentissages nécessaires à l'enfant pour qu'il puisse cogérer (avec
l'enseignant) sa vie personnelle en classe. L'enseignant tient compte du
cheminement personnel et des capacités de l'enfant à prendre des
responsabilités.
On le verra plus précisément en présentant les interventions qui
touchent à la cogestion, cette pratique pédagogique demande à l'enfant de
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jouer un rôle actif dans ses apprentissages, d'exercer une forme de pouvoir
sur sa vie en classe. Et pour que cette cogestion se réalise, l'enseignant
responsabilise l'enfant. Avant que l'enfant prenne des initiatives et des
décisions, ce dernier apprend à répondre à certaines responsabilités que
lui assigne l'enseignant. Donc, l'essentiel de la cogestion est de donner
une place importante, un rôle actif, des responsabilités à l'enfant dans ses
apprentissages académiques, dans sa vie affective et dans ses
comportements.
La cogestion est possible grâce aux attitudes, aux croyances de
l'enseignant. En effet, l'enseignant respecte les Idées des enfants, valorise
les discussions, tient compte de la satisfaction des enfants, de leurs goûts,
de leurs intérêts, etc. De plus, l'enseignant respecte la diversité de
fonctionnements des enfants. Il fait preuve d'ouverture en acceptant de ne
pas tout contrôler, en étant réceptif et ouvert aux idées des enfants, en
jouant un rôle de cogestionnaire.
3.4.1.1. Interventions indirectes
Les interventions indirectes concernent les niveaux (1) académique. (2)
affectif et (3) comportemental. Voyons comment se concrétise la cogestion
de la vie personnelle de l'enfant en classe à travers ces interventions.
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1- Niveau académique;
La cogestion de la vie académique de l'enfant demande à ce dernier une
prise de responsabilités face à ses apprentissages académiques en ce qui
touche à tout le processus d'apprentissage; c'est-à-dire que l'enfant a des
responsabilités à prendre par rapport à plusieurs éléments en lien avec ses
apprentissages: il apprend à être responsable de ses réussites, à
demander de l'aide lorsqu'il rencontre des difficultés, à travailler seul
sérieusement, etc. Mais l'enseignant n'exige pas de l'enfant des
responsabilités et des tâches qu'il ne peut pas assumer. Il se dégage de
nos données que plus l'enfant chemine dans son processus menant à
l'autonomie académique, plus il est en mesure de gérer ses
apprentissages et d'être responsable, plus l'enseignant le responsabilise.
Les interventions indirectes qui touchent au niveau académique se
reflètent dans trois éléments de la vie de la classe. Premièrement,
renseignant intervient en mettant en place certaines activités;
deuxièmement, en agissant sur le support matériel de la classe; et
troisièmement, par le mode d'enseignement qu'il préconise.
À l'horaire, il y a régulièrement trois grandes activités qui demandent
une forme de cogestion de la part de l'enfant. Il s'agit des projets
personnels, des activités libres et des périodes de travail personnel. À
l'intérieur de ces trois activités, l'enseignant tient compte des goûts et des
intérêts des enfants. Il amène l'enfant à identifier ses intérêts et à les
réaliser à travers ces activités. De plus, un objectif de gestion du temps de
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l'enfant en classe est visé. L'enseignant réserve à l'horaire des périodes à
travers lesquelles l'enfant gère son temps et ses activités: il participe
activement à la gestion de son temps en classe. Examinons plus en
détails ces trois activités.
Premièrement, il y a les projets personnels. Pendant l'année
scolaire, l'enseignant demande à chacun de réaliser des projets
personnels. À travers la réalisation de ces projets, l'enseignant donne
plusieurs responsabilités à assumer, différentes tâches à accomplir à
l'enfant: être responsable de son projet dans lequel il participe à toutes les
étapes de sa réalisation (choix du sujet, choix du matériel, choix des
personnes ressources); l'enfant participe aussi à l'évaluation de son projet
en racontant à l'enseignant ce qu'il a aimé, ce qu'il a appris, etc. (nous
verrons plus en détails ces étapes dans la présentation du matériel utilisé
pour les projets). À travers le projet personnel de l'enfant, l'enseignant lui
demande de travailler sérieusement, de façon responsable: il doit faire en
sorte que son plan de travail soit respecté, que son projet se réalise comme
prévu. Et de plus, il apprend à travailler seul, à répondre à ses questions
sans recourir constamment à l'adulte. Dans son projet personnel, l'enfant a
différentes décisions à prendre. Mais ces décisions sont délimitées par
certaines interventions de l'enseignant. En fait, l'enseignant participe à la
gestion du projet de l'enfant en encadrant son travail, en travaillant avec lui,
et en délimitant certaines règles à respecter dans le projet. Il donne la
possibilité à l'enfant de faire plusieurs choix personnels, mais il délimite les
décisions qu'il peut prendre. C'est le cas par exemple de l'échéancier de
travail. L'échéancier est fixé par l'enseignant et l'enfant, mais dans
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certaines situations, l'enseignant doit motiver l'enfant à travailler dans le but
d'arriver à la date prévue.
Par exemple, une enfant devait présenter son projet au groupe à une
période précise. La journée venue, elle informe l'enseignant qu'elle n'est
pas prête pour la présentation. L'enseignant lui dit qu'ils trouveront un
autre moment la semaine prochaine. En agissant ainsi, l'enseignant laisse
l'enfant prendre une décision concernant son projet personnel, notamment
en ce qui concerne la gestion de son temps. Au lieu de faire la
présentation à la date prévue en n'étant pas tout à fait prête, l'enfant a
décidé de voir avec l'enseignant une autre journée pour le faire. Mais
l'enseignant agit de cette façon lorsqu'il considère que l'enfant n'a pu
répondre à son échéancier pour des raisons de manque de temps et non
pas par manque de travail sérieux et soutenu.
Deuxièmement, il y a les "activités libres". Dans ces activités,
l'enseignant laisse la possibilité à l'enfant de planifier son temps en
fonction de ses intérêts. L'enseignant ne décide pas des activités à
l'horaire. Les idées viennent des enfants. Il peut s'agir de jeux extérieurs,
de relaxation, de bricolage, d'expériences de science, d'improvisation, de
travail sur les projets, de jeux mathématiques, etc. Dans ces périodes,
l'enseignant affirme que:
c'est difficile à gérer parfois. Ça bourdonne, ça bouge beaucoup.
Mais dans l'ensemble, c'est très apprécié des enfants. A ce
moment-là, ils n'ont pas l'impression de faire tous la même chose
en même temps, ils sont plus libres là-dedans.
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Les activités libres sont vécues par tout le groupe en même temps,
c'est-à-dire qu'une période d'activités libres est prévue à l'horaire. Les
enfants peuvent se regrouper en petits groupes, travailler seul ou vivre une
activité en grand groupe. Bref, les activités sont très variées d'une situation
à l'autre. L'enseignant gère ces activités de plusieurs façons. Il répond à
un enfant qui rencontre des difficultés dans son activité, il détermine des
coins dans la classe pour certains types d'activités, il fournit le matériel
nécessaire à l'enfant, il aide aussi l'enfant qui en a besoin à faire un choix
d'activité. Faire un choix d'activité parmi un large éventail peut être difficile
pour certains. C'est pourquoi l'enseignant limite parfois l'éventail de choix
à un enfant. Il l'aide à choisir.
Et la dernière activité à l'horaire qui favorise la cogestion, est le
travail personnel. Dans ces périodes, l'enseignant demande à l'enfant de
faire le choix d'une activité, mais en tenant compte de l'objectif de cette
période: "boucler la boucle de certaines activités", comme en français et en
mathématiques. L'enseignant nous explique comment se déroulent ces
périodes de "travail personnel": "À ce moment là, l'enfant a une liste
d'activités auquel il peut recourir, mais à ce moment-là, il y a toujours une
liste prioritaire. Et là, lui se doit d'aller vérifier ce qu'il a fait et de voir ce
qu'il lui reste à faire." Et cette liste prioritaire, on la retrouve sous forme
d'affiche au mur.
L'enseignant détermine le nombre de périodes dans la semaine qu'il
alloue au travail sur les projets, aux activités libres, au travail personnel,
mais il demande à l'enfant de travailler au point où il est rendu, de faire les
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choix d'activités. L'enseignant ne lui dira pas quoi faire à chaque période.
Il favorise la gestion de la vie académique de l'enfant par ces trois types
d'activités.
Pour ce qui est du support matériel que l'enseignant utilise, il y a les
"fiches-projet", l'agenda et divers outils dispersés dans la classe. D'abord
les "fiches-projet" sont utilisées pour la réalisation du projet personnel de
l'enfant. La première est divisée en trois parties: "Mes intérêts", "mes goûts"
et "mes questions". Et l'autre en trois parties également: "le nom des
coéquipiers" (s'il y a lieu), "le sujet du projet" et "sous quelle forme le projet
se réalisera" (le matériel utilisé, les personnes qui peuvent l'aider, les
différentes étapes du projet, la date de la remise du projet et de la
présentation au groupe). Cet outil permet à l'enseignant d'assurer une
structure de travail à l'enfant dans la réalisation de son projet. En
remplissant ces fiches, l'enfant se fait un plan de travail et il est plus facile
pour l'enseignant d'assurer du support à ce dernier. Cette fiche appartient
à l'enfant et c'est avant tout lui qui doit faire en sorte que le plan de travail
se réalise comme prévu. Toutes ces tâches peuvent paraître considérables
pour un enfant de première ou de deuxième année, mais il faut rappeler
que l'apprentissage est graduel et que l'enseignant tient compte du degré
d'autonomie de l'enfant en lui apportant le support nécessaire selon ses
besoins.
Deuxièmement, l'agenda est un outil important dans la gestion de la
vie académique de l'enfant. À chaque jour, l'enseignant planifie l'horaire
de la journée avec le groupe. Chacun doit remplir son agenda en
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inscrivant les périodes planifiées par l'enseignant et en faisant le choix
d'une activité dans le cas d'une période d'activité libre ou de travail
personnel. L'agenda est donc un outil favorable à la cogestion, et un outil
auquel l'enseignant peut référer pour voir le cheminement de l'enfant dans
ses travaux, ce qu'il prévoit faire dans sa période libre par exemple.
L'enseignant met aussi à la disposition de l'enfant différents outils
dans la classe. Il encourage ce dernier à les utiliser régulièrement. Il peut
s'agir du répertoire alphabétique (dictionnaire personnel), de matériel pour
les mathématiques (blocs, règles...), des affiches au mur, etc. Ce matériel
est particulièrement utile dans les périodes de travail individuel (projet
personnel, travail personnel, activité libre, période de français, ...) et permet
à l'enfant de l'utiliser au besoin sans l'intervention de l'enseignant. C'est
d'ailleurs l'objectif de la mise en place de ces outils.
Et maintenant, pour ce qui est du mode d'enseignement préconisé
dans la classe, il est surtout question d'individualisation de l'enseignement.
L'enseignant fonctionne beaucoup par des rencontres individuelles et par
des rencontres en sous-groupe. Par exemple, dans les périodes
consacrées au travail sur les projets, l'enseignant rencontre
individuellement chaque enfant ou chaque équipe. Les autres doivent
travailler sans son aide puisqu'il n'est pas disponible. Bien sûr, les enfants
auront inévitablement besoin de l'enseignant dans certains moments; dans
ce cas, renseignant répond aux besoins des enfants, non pas en leur
disant quoi faire, mais plutôt en les guidant, en les orientant dans leur projet
ou dans leur travail. Il peut orienter l'enfant vers l'utilisation de matériel
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quelconque, vers une nouvelle étape à franchir, ou tout simplement sur
l'objectif du projet en le recentrant sur le travail à faire. Mais ces rencontres
individuelles sont prévues pour cogérer avec l'enfant son projet. Par
exemple, lors d'une rencontre, un enfant racontait à l'enseignant ce qu'il
avait le goût de faire comme projet: fabriquer un jeu. L'enseignant a alors
supervisé le choix de l'enfant en lui expliquant ce qu'il attendait retrouver à
l'intérieur de ce projet: des explications du jeu par écrit (règles du jeu), des
pièces solides pour pouvoir utiliser le jeu, etc. Donc, l'enfant a encore
beaucoup de latitude dans son projet, mais il sait qu'il doit respecter
certains éléments. Les rencontres individuelles permettent à l'enseignant
d'apporter du support à l'enfant dans la gestion de son projet. En fait
l'enseignant délimite les moments où il est nécessaire de faire le point dans
le travail d'un enfant et où ce dernier a besoin de soutien pour gérer ses
apprentissages. Bien sûr, l'enfant peut aussi manifester le besoin de
rencontrer l'enseignant, mais du moins, des périodes sont prévues pour
des rencontres individuelles. L'enseignant rencontre l'enfant pour
démarrer son projet personnel. Il explique comment se déroule cette
rencontre: "Moi, je l'accompagne. Je vais l'aider à déterminer les étapes
avec moi. On va s'asseoir ensemble pour négocier la démarche, les
étapes qu'il va faire." L'enseignant crée des situations propices à la
cogestion comme les projets personnels. D'ailleurs, les enfants
s'approprient très rapidement ce rôle de cogestionnaire de leurs
apprentissages, de leur vie académique. I ls apprécient participer
activement à leur vie en classe.
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Mais II n'y a pas seulement lors des périodes réservées au travail sur
les projets que les enfants sont amenés à être responsables de leurs
apprentissages. L'enseignant, ayant une classe à deux niveaux et
respectant les différents besoins des enfants, fonctionne souvent par des
rencontres en sous-groupes et par des rencontres individuelles. Par
exemple, il rencontre des enfants de première année pour voir de
nouvelles notions en mathématique. L'enseignant demande donc aux
autres enfants de travailler sans lui. D'ailleurs, un jour où la chercheure est
entrée dans la classe, l'enseignant a expliqué ce qui se passait alors qu'il
était avec les enfants de première année sur le grand tapis en train de
présenter de nouvelles notions en mathématique: "les deuxièmes font du
travail en mathématique, ils sont plus autonomes. Avec les premières, je
fais un collectif". Mais ces périodes ne sont généralement pas très longues.
L'enseignant tient compte du fait que les enfants ont souvent besoin de lui.
Dans ces périodes, les enfants travaillent habituellement sérieusement et
efficacement. Pour que ces périodes se déroulent bien, l'enseignant prend
auparavent le temps nécessaire pour expliquer à quoi sert le matériel à leur
disposition, pour s'assurer que la matière sur laquelle les enfants travaillent
est bien comprise, ou du moins qu'elle ne demande pas son intervention
continuelle.
Ce mode d'enseignement implique nécessairement un contact
directe avec l'enfant, donc, des interventions directes, mais il fait aussi
partie des interventions indirectes puisqu'il implique une façon de




En ce qui concerne rautonomie affective de l'enfant, la cogestion l'invite à
assumer et à régler ses problèmes affectifs, à être responsable de sa vie
affective en général. Par exemple, l'enseignant responsabilise l'enfant en
lui apprenant à parler de ses émotions de façon appropriée, en l'amenant à
trouver des solutions à ses problèmes personnels, en l'encourageant à
régler ses conflits sans recourir à l'adulte. Et pour favoriser cette cogestion
de la vie affective de l'enfant, l'enseignant a recours une fois de plus à des
interventions indirectes.
Les interventions indirectes touchent d'abord aux attitudes de
l'enseignant et ensuite aux moyens qu'il donne à l'enfant pour l'aider à être
responsable de ses émotions, de sa vie affective.
En ce qui concerne les attitudes de l'enseignant, on constate que
celui-ci accorde beaucoup d'importance à l'aspect affectif dans sa classe. Il
a comme objectif d'apprendre à l'enfant à vivre ses émotions de façon
responsable;
J'ai pas envie que ce soit juste une classe d'académique. Je
veux qu'on soit capable d'exprimer nos joies, nos colères, nos
sentiments, mais toujours de façon acceptable. Mais, c'est sûr
que si je crie parce que je suis heureux, en même temps je n'ai
pas besoin de l'entendre si fort.
La vie affective des enfants prend beaucoup d'importance, et ce que
vit renseignant aussi: celui-ci exprime souvent ses sentiments aux enfants.
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Il manifeste ses déceptions, ses colères, ses joies, etc. Cette situation fait
en sorte qu'il est naturel d'avoir des sentiments, mais il y a aussi des façons
de les exprimer. Et puisque l'enseignant accorde de l'importance à cet
aspect en classe, il y consacre aussi du temps. Pour lui, apprendre à parler
de ses émotions, apprendre à gérer ses conflits n'est pas une perte de
temps. Ainsi, l'enseignant permet aux enfants de prendre du temps pour se
parler lorsque se présente une situation. Il permet de régler leurs conflits
entre eux. L'enseignant accepte l'imprévisibilité des situations où il est
question de conflits; les enfants vivent des émotions, ou ont des besoins
affectifs à tout moment. Donc, il accepte par le fait même que certaines
activités puissent être interrompues pour des situations du genre.
J'essaie de leur permettre de gérer leurs conflits entre eux. (...)
quand tu leur permets de régler leurs conflits entre eux, de
s'écouter, de se respecter, tu as déjà un grand travail de fait
parce que tu n'es pas toujours là comme le médiateur, celui qui
va arbitrer un conflit. Tu peux les accompagner, mais tu n'es pas
toujours la personne qui va trancher nécessairement. Tu sais,
entre eux, ils vont souvent décider une solution à envisager.
L'idéal, pour l'enseignant, restent les situations dans lesquelles il n'a
pas besoin d'intervenir. D'ailleurs, on observe souvent des enfants régler
des conflits entre eux. L'enseignant fournit à l'enfant des moyens de gérer
sa vie affective.
Pour régler un conflit, l'enseignant propose des étapes à suivre:
parler d'abord de ses sentiments (en je) à la personne concernée, lui dire
ce qui lui déplaît et ce qu'il aimerait qu'il se passe à l'avenir. Ensuite, si le
conflit ne se règle pas, recourir à l'adulte ou au conseil de coopération (on
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reparlera du conseil plus loin). À ce moment-là, l'enseignant aidera l'enfant
à régler le conflit qu'il vit. Donc, l'enseignant enseigne aux enfants une
façon de régler les conflits. D'ailleurs, cette méthode est affichée au mur
avec les étapes à suivre.
3. Niveau comportemental:
L'essentiel de cette pratique pédagogique au niveau comportemental est
d'amener l'enfant à agir par lui-même et pour lui-même, non pas pour
plaire à l'adulte ou en attente de récompense. Il s'agit de centrer l'enfant
sur ses gestes, sur ses comportements et de lui apprendre à en être
conscient. L'enfant apprend qu'il est responsable de lui, de ses
comportements. Ce n'est pas l'adulte qui contrôle tout et qui dit quoi et
comment faire. L'enseignant amène l'enfant à avoir du pouvoir sur ses
comportements. Voyons plus précisément les interventions indirectes qui
touchent à la gestion par l'enfant de ses comportements. Il y a
principalement un outil utilisé par l'enseignant pour influencer cette
cogestion, un système de rappel à l'ordre: le système des dérangeurs.
L'enseignant tient compte du fait que l'enfant apprend graduellement
à être responsable de ses comportements. Le système de "dérangeurs" est
un système qui incite à l'autodiscipline, qui vient recentrer l'enfant sur son
comportement. Ce système fonctionne de la façon suivante: lorsque l'enfant
dérange le groupe, que ce soit en coupant la parole, en agaçant d'autres
enfants, etc., l'enseignant le nomme "dérangeur 1". Il s'agit en fait d'un
avertissement que l'enseignant donne à l'enfant. Ensuite, si l'enfant se
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comporte encore de la même façon, il sera nommé "dérangeur 2". Et ce
jusqu'à "dérangeur 3". À "dérangeur 3" l'enfant doit se retirer du groupe et
travailler seul. L'enseignant nous explique qu'il nomme rarement un enfant
"dérangeur 3":
Après s'être fait nommer "dérangeur" une fois, la plupart du
temps, l'enfant se recentre sur son comportement. Souvent, les
enfants, à "dérangeur 1", c'est pour eux, très gros. Ils se disent:
bien, je vais me calmer. Ça vient les recentrer sur eux-mêmes. À
dérangeur 2, vraiment d'eux-mêmes, ils s'auto disciplinent.
Bien sûr, à travers ce système, l'enseignant pose des interventions
verbales, donc des interventions directes, mais le système de "dérangeur"
est essentiellement une intervention indirecte, car même dans les situations
où l'enfant n'est pas nommé dérangeur, ce système est présent.
L'enseignant nous explique que ce n'est pas pour laisser des
chances à l'enfant qu'il y a trois dérangeurs, il s'agit plutôt de les amener à
être conscients de leurs comportements. Au lieu de tout arrêter pour un
enfant qui dérange le groupe en lui expliquant que son comportement est
inacceptable, l'enseignant nomme l'enfant "dérangeur 1" et c'est à lui de se
calmer. Par le fait même, l'enfant n'a pas toute l'attention du groupe
lorsqu'il dérange. Mais bien sûr, comme on le verra plus loin, ce système
de "dérangeur" ne règle pas tous les problèmes de discipline et ne fait pas
des miracles quant à la responsabilisation des enfants face à leurs
comportements.
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Jusqu'à maintenant, on a fait le tour des interventions indirectes
posées dans le but d'agir sur le développement de l'autonomie personnelle
de l'enfant. Nous verrons maintenant les interventions directes. Rappelons
que ces interventions sont présentées pour les trois niveaux (académique,
affectif et comportemental) dans une même partie.
3.4.1.2. Interventions directes
Les interventions directes concernent les actions posées sans
intermédiaire entre l'enseignant et l'enfant. Elle se traduisent surtout par
des interventions verbales, mais aussi par du soutien, de
l'accompagnement dans le processus d'apprentissage de l'autonomie chez
l'enfant.
L'enseignant donne des explications concernant le fonctionnement
de la cogestion en classe, concernant le rôle qu'il attend des enfants en
classe. Puisque l'apprentissage de l'autonomie personnelle ne se fait pas
du jour au lendemain, l'enseignant doit agir en favorisant cet apprentissage
jour après jour. C'est ce qu'il fait lorsqu'il rappelle le rôle que les enfants
ont à jouer dans la classe, celui d'être responsable de leurs
comportements, de leurs projets, de leurs problèmes affectifs, etc. Par
exemple, il arrive quelque fois que des enfants consultent l'enseignant
lorsqu'ils ont oublié ou perdu quelque chose. Celui-ci leur rappelle alors
qu'il n'est pas au courant de tout ce qu'ils font, de l'endroit où ils mettent
leur matériel. L'enfant doit se responsabiliser face à son matériel car
renseignant n'a pas le contrôle sur cet élément. C'est d'ailleurs ce qu'une
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mère nous raconte au sujet de sa fille. Elle nous raconte que sa fille a fait
une belle première année, qu'elle a appris beaucoup sur le plan personnel.
Qu'avant, elle perdait souvent ses affaires et même si sa mère lui disait
d'en prendre soin, de prendre ses responsabilités, ça ne changeait rien. Et
elle ajoute que sa fille n'a pas le choix d'être responsable dans cette
classe, car c'est un milieu qui favorise la prise en charge des
responsabilités.
À travers ces interventions verbales, l'enseignant permet à l'enfant
de s'exprimer sur ses apprentissages, sur sa vie en classe, il lui permet de
prendre beaucoup de place, de jouer un rôle actif. Par exemple,
renseignant demande aux enfants s'ils ont des questions, des
commentaires à ajouter dans toutes sortes de situations: après avoir
donner des consignes, des informations aux enfants, pendant le
déroulement d'une activité, etc. Ainsi, l'enfant est continuellement sollicité.
L'enseignant encourage les enfants à donner des idées. Que ce soit lors
d'une composition d'un texte collectif ou lors d'une résolution de problème,
etc., les enfants sont amenés régulièrement à donner leur point de vue.
Voici un exemple qui illustre bien cette idée: il s'agit d'un projet
collectif dans lequel il y a une pièce de théâtre. Une fois que les rôles sont
distribués, que l'histoire est composée et que l'enseignant a demandé aux
enfants de réfléchir à leur rôle et à ce qu'ils devront dire dans la pièce, il les
rencontre individuellement ou en petits groupes pour composer avec eux
les dialogues. Le but de ces rencontres est de permettre à chacun de
contribuer à la composition des dialogues. Lorsque l'enfant a des idées.
99
l'enseignant les prend en note. Mais, il y a des enfants pour qui c'est plus
difficile. À ce moment-là, l'enseignant pose beaucoup de questions pour
aider l'enfant à avoir des idées, à préciser sa pensée, ce qu'il veut dire
dans la pièce. Donc, l'enfant n'est pas laissé seul dans la gestion de ses
apprentissages. L'enseignant donne le support nécessaire et coordonne le
tout. L'enfant apprend à prendre de plus en plus de place dans la gestion
de ses apprentissages. Au départ, cette cogestion peut toucher seulement
les intérêts de l'enfant, mais plus tard, ce sera les étapes de travail, les
échéances à respecter, l'évaluation de son travail, etc. qui seront gérés par
l'enfant.
En plus des explications, des rappels, l'enseignant donne des
consignes qui responsabilisent l'enfant dans ses apprentissages, dans ses
activités, etc. Ces consignes sont souvent données avant une activité et
suscitent chez l'enfant une prise de responsabilité de sa part. L'enseignant
donne ces consignes et insiste sur le fait que c'est à l'enfant à faire en sorte
qu'elles soient respectées. D'ailleurs, l'enseignant évite de répéter; il
attend de voir si les consignes sont respectées et il agit en conséquence: si
c'est le cas, il fait beaucoup de renforcement positif, il félicite les enfants
pour avoir respecté les consignes. Sinon, il leur explique ce qu'il attend
d'eux: qu'ils soient responsables de leur vie en classe. Mais en plus des
explications que l'enseignant donne aux enfants, il considère l'influence
que peuvent avoir les enfants entre eux. En fait, au lieu d'expliquer à
chaque fois le rôle qu'ils ont à jouer, il félicite les enfants qui font preuve
d'autonomie. Ainsi il rappelle indirectement ce qu'il attend des autres.
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Voici un exemple de cette situation: dans le cadre d'un projet
collectif, renseignant demande au groupe de fabriquer des instruments de
musique dans leurs temps libres en classe ou à la maison. Il répète cette
consigne une seule fois à la fin de la journée. Le lendemain, quatre
enfants arrivent avec des instruments de musique qu'ils présentent au
groupe pendant le rassemblement du début de la journée. L'enseignant
félicite ces derniers d'y avoir pensé. Ceci semble avoir une influence sur
les autres enfants car il y en a plusieurs qui travaillent sur ce projet pendant
une période libre l'après-midi.
Plusieurs autres situations semblables se produisent dans la classe
alternative. L'enseignant responsabilise l'enfant en lui demandant de
penser à des choses à apporter en classe, en lui donnant des échéances à
respecter dans ses travaux, des choses à faire pour la réalisation de
différents projets, des façons de procéder pour résoudre un problème, etc.
Donc, renseignant donne les responsabilités à l'enfant et les rappelle
quelques fois. Par exemple dans le cadre d'un projet collectif (pièce de
théâtre) dans lequel chaque enfant a un rôle particulier à jouer,
renseignant responsabilise les enfants en leur annonçant ce qu'ils doivent
faire: "En fin de semaine je vais écrire vos dialogues à l'ordinateur et je
vais vous donner comme responsabilité de pratiquer vos textes à la
maison". L'enseignant annonce la responsabilité que l'enfant doit prendre,
mais ne répète pas plusieurs fois. C'est à l'enfant d'y penser.
Un autre exemple d'une situation en classe concerne l'aide que
l'enfant demande à l'enseignant lorsqu'il rencontre une difficulté dans un
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travail. Par exemple, un enfant qui ne comprend pas a parfois comme
première réaction de demander de l'aide à l'enseignant. Il peut s agir dun
mot dont II ne connaît pas l'orthographe, du sens d'un mot. Dans ces
moments-là, l'enseignant propose des outils à l'enfant. L'enfant est Invité à
relire la question qu'il ne comprend pas, à chercher dans le dictionnaire s'il
en a les capacités. Bref, l'enfant est amené à entreprendre une démarche
avant de consulter l'enseignant. Il est donc le premier responsable de ses
apprentissages académiques, fvlals si l'enfant a respecté le processus de
prise de responsabilités qui lui est enseigné, et qu'il n'a pas réussi à
surmonter sa difficulté, il peut avoir recours à l'enseignant.
Donc, l'enseignant supportera l'enfant dans certaines situations où
c'est nécessaire. D'ailleurs, un Indice d'autonomie de la part de l'enfant se
manifeste par sa capacité à travailler seul, à trouver des solutions à ses
problèmes, mais se manifeste aussi par sa capacité à demander de l'aide
lorsque c'est nécessaire. Donc, un enfant est responsable lorsqu'il est
capable d'Identifier l'existence d'un problème rencontré, mais II est aussi
responsable lorsqu'il prend les moyens pour y faire face. Et dans certaines
situations, l'aide d'un adulte est essentielle pour faire face à certaines
difficultés. D'ailleurs, l'enseignant explique qu'un enfant autonome,
responsable est capable de pouvoir dire:
je ne comprends pas, j'ai une difficulté, je vais aller voir l'adulte
pour qu'il me l'explique ou un autre enfant. Je vais développer
une stratégie pour que mon Incompréhension se transforme en
compréhension. (...) Tu leur enseignes ces stratégles-là et
éventuellement, eux-mêmes sont capables de juger pour eux et
de dire j'ai un problème. Il faut que j'agisse. Je ne peux pas
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contourner la difficulté ou passer à côté. Est-ce que je suis assez
grand pour l'expliquer à l'adulte.
Par exemple, un enfant qui apprend à lire aura souvent besoin du
support de l'adulte avant de pouvoir être autonome en lecture. Avant d'être
assez autonome et d'avoir la capacité à lire seul, l'enfant doit développer
des habiletés de base. Et ces habiletés de base se maîtrisent souvent avec
l'aide de l'adulte. L'enseignant explique:
C'est comme ça en lecture, c'est comme ça en écriture. Un
enfant qui voit la lecture comme une montagne. L'enfant qui ne
sait pas lire du tout, tu l'accompagnes plus. Je vais m'asseoir
près de toi, je vais t'aider à apprendre tes lettres. Et il y en a
d'autres que tu vas laisser plus seuls.
Ceux que l'enseignant laisse seuls sont les enfants qui ont déjà
acquis une base soit en lecture, soit en écriture, ceux qui peuvent travailler
avec un minimum d'autonomie.
Aussi, l'enseignant questionne les enfants pour les inciter à réfléchir
sur leur vie en classe, pour les amener à être responsables. Par exemple,
la veille d'une sortie, l'enseignant demande aux enfants avec quel parent
ils embarquent en voiture. Certains enfants le savent et les autres
rapprennent à ce moment-là. Au lieu de répéter à chacun avec qui il s'en
va le lendemain, il invite l'enfant à s'en souvenir par lui-même. Sinon, il le
lui rappelle. L'enseignant ajoute des choses à penser: il demande aux
enfants de voir la météo, de prévoir des vêtements en conséquence,
d'apporter une boîte à lunch. Bien sûr, les parents sont informés, mais
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l'enseignant tient l'enfant au courant de ce qu'il y a à faire pour la sortie.
De cette façon, l'enfant apprend à prendre des responsabilités qui le
concernent, à ne pas dépendre seulement de l'adulte. L'enseignant pose
d'autres questions sur les comportements à adopter lors de la sortie. Les
enfants répondent en disant, par exemple, qu'ils doivent écouter les
personnes qui parlent, etc. C'est ainsi que l'enseignant les centre sur leurs
comportements. Puisque ce sont les enfants qui expliquent les
comportements à adopter, ils seront plus en mesure de les respecter lors
de la sortie.
Et cette réalité s'applique aussi à la vie affective de l'enfant. Lors
d'une situation où l'enfant a un problème affectif (conflit ou autre problème),
ou lorsqu'il vit une émotion quelconque, l'enseignant l'amène à se
responsabiliser. Mais se responsabiliser face à sa vie affective ne signifie
pas vivre seul ses émotions. L'enseignant aide l'enfant à exprimer ses
émotions de façon appropriée, à les verbaliser, en lui posant des questions
sur ce qu'il vit. Il l'invite aussi à parler à la personne concernée au lieu de
se référer à l'enseignant lorsque survient un conflit.
Dans la classe, il se produit d'ailleurs plusieurs situations qui
touchent à l'aspect affectif de l'enfant. Par exemple, une situation
semblable à celle-ci est fréquente: un enfant pleure en entrant dans la
classe et va voir l'enseignant. Celui-ci lui demande ce qu'il a et dit à
l'enfant de "contrôler sa peine pour mieux parler". L'enfant explique alors
que c'est un tel qui lui a fait mal. L'enseignant lui propose d'expliquer à
l'enfant concerné ce qu'il n'aime pas et pourquoi. Il guide ainsi la
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discussion entre les deux enfants et s'assure que les messages sont bien
compris de part et d'autre. L'enseignant pose donc des interventions
verbales pour aider l'enfant à régler ses conflits de façon responsable.
Verbalement, l'enseignant aide l'enfant à s'exprimer sur ce qu'il vit, à vivre
ses émotions de façon responsable, c'est-à-dire en étant capable
d'identifier ce qu'il vit et en prenant les moyens nécessaires pour les vivre
correctement. Ainsi, un enfant qui boude sera amené à parler de ce qu'il vit
et à trouver des solutions pour être mieux. Ou encore, l'enseignant
demandera à un enfant très joyeux qui manifeste sa joie en criant, de le
faire d'une façon plus discrète. L'enseignant lui expliquera cette façon de
faire.
C'est le cas par exemple d'une discussion en groupe au retour de la
récréation. Bien entendu, cette discussion n'était pas prévue à l'horaire car
elle faisait suite à une chicane lors de la récréation. À l'arrivée des enfants
en classe, deux d'entre eux pleuraient et plusieurs autres parlaient de ce
conflit. L'enseignant a invité les enfants à s'asseoir au tapis. Une enfant
était blessée légèrement. L'enseignant a alors dirigé la discussion en
demandant d'abord à cette dernière d'exprimer sa peine. Ensuite, il
demandé au "présumé coupable" de s'exprimer. Et pour clore la
discussion, il a demandé au groupe de proposer des solutions pour éviter
qu'une situation semblable ne se reproduise. Alors, le rôle de l'enseignant
dans cette situation était vraiment un rôle de guide, de soutien. Les enfants
ont contribués à régler le problème.
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L'enseignant encourage l'enfant qui a de la difficulté à s'exprimer ou
qui est très dépendant de l'adulte effectivement à être responsable.
L'enseignant nous raconte le cas d'une petite fille de première année qui
ne voulait pas prendre l'autobus sans la présence d'un adulte et nous
explique les interventions qu'il a posées dans le but de la rendre plus
autonome et responsable:
Les étapes que j'ai faites avec elle, c'est que premièrement, je
faisais de l'écoute active avec elle. Je lui disais: "tu as peur, ça te
fait peur". Au début, je la prenais par la main, j'allais la conduire
jusqu'à la porte de l'autobus. Après, je lui expliquais qu'à la
prochaine étape, j'allais la reconduire jusqu'à la clôture. Je lui
donnais aussi une petite copine qui l'accompagnait, qui pouvait
l'épauler dans sa démarche. Après, ça été jusqu'à la porte de
l'école. Après je lui ai dis: "Vas-y, t'es capable". Bien, ça pris un
mois tout ce processus. Mais, à la fin, je lui disais que je la
voyais réussir. Mais quand elle l'a eu et qu'elle est partie toute
seule, là, le renforcement positif... C'est une démarche, c'est
progressif.
Ce cas illustre bien tout le support et l'encouragement que
l'enseignant a donné à l'enfant. Par sa présence au début, par ses
encouragements, il a aidé l'enfant à se prendre en main.
Ces consignes, ces questionnements, ces manifestations de soutien
et toutes les interventions directes se réalisent dans le but de créer des
automatismes chez l'enfant; des automatismes qui font en sorte que l'enfant
pense à utiliser les outils proposés par l'enseignant, pense à répondre à
ses échéances, etc.
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3.4.2. L'aspect interactionnel; la cogestion de la vie sociale
Il se gégage de nos données que dans la classe alternative, on ne peut pas
nier la présence d'un groupe. On ne peut pas favoriser l'autonomie de
chaque enfant sans tenir compte de la vie de groupe. Donc, on tient
compte de l'aspect Interactionnel dans le développement de l'autonomie
de chacun. De plus, le groupe est un outil d'apprentissage dans le
processus menant à l'autonomie; les enfants s'aident entre eux à devenir
autonomes. L'enfant apprend à tenir compte des autres dans
l'apprentissage de son autonomie et à aider les autres à devenir
autonomes.
Comme dans l'aspect Individuel de l'autonomie, la cogestion de la
vie sociale Implique un pouvoir partagé entre le groupe d'enfants et
l'enseignant, une collaboration entre eux. Cette pratique pédagogique
Implique aussi nécessairement une certaine négociation en groupe.
L'enseignant joue un rôle de cogestlonnaire en permettant aux enfants de
prendre du temps pour discuter, pour négocier entre eux. À travers cette
cogestion, l'enfant est amené à poser des gestes, à jouer un rôle actif dans
la gestion de la vie de la classe. L'enseignant donne un rôle actif à l'enfant
en lui déléguant une forme de pouvoir, en le responsabilisant face aux
autres membres du groupe. Être responsable des autres et avoir du pouvoir
sur le groupe Implique que l'enfant s'occupe des autres, que l'enfant
participe au bon fonctionnement de la vie de groupe. Et cette place
Importante au sein du groupe, l'enfant l'assure avec le soutien de
l'enseignant. Comme l'explique celul-cl:
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(...) les enfants entre eux s'entraldent beaucoup pour devenir de
plus en plus autonomes. Ce n'est pas seulement l'adulte qui va
aider l'enfant à devenir autonome. Il y a aussi les enfants entre
eux. (...) Mais en même temps, un enfant qui a beaucoup de
difficultés, on n'est pas là pour l'écraser. On va essayer de
l'aider à atteindre un niveau de maturité ou un niveau
d'autonomie qui va lui permettre éventuellement d'avoir plus de
liberté.
De plus, le groupe est un outil important dans l'apprentissage de
l'autonomie de chacun. Les enfants s'aident beaucoup dans
l'apprentissage de leur autonomie. Ils apprennent à ne pas se référer
seulement à l'enseignant lorsqu'ils rencontrent une difficulté, mais à se
référer à un pair. Ils développent en quelque sorte un niveau
d'indépendance face à l'adulte. L'enseignant les responsabilise face aux
autres, face à ce que les autres enfants vivent. Ce n'est pas seulement
renseignant qui est responsable du groupe. Mais celui-ci ne se
déresponsabilise pas de ses tâches pour autant. Il sait que l'enfant ne peut
pas prendre des responsabilités trop importantes. Il y a des enfants qui
auront besoin de l'enseignant pour apprendre à être plus responsables.
Dans ces situations, l'enseignant les encadre davantage. L'enseignant
décrit son rôle ainsi: "(...)Tu les accompagnes, tu ne peux pas non plus
confier toutes les responsabilités à un groupe d'enfants. Toi, tu es
accompagnateur, un facilitateur".
La cogestion est un objectif visé en classe qui demande du travail de
la part de l'enseignant. Il observe comment les enfants s'aident entre eux, il
leur fournit les explications et les outils nécessaires pour qu'ils
s'améliorent. Par exemple, lorsqu'un enfant pleure, l'enseignant n'ignore
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pas la situation, mais il laisse d'abord la possibilité aux enfants de
s'arranger entre eux. L'enseignant explique que lorsque la situation ne se
règle pas, il intervient.
Et cette responsabilisation face aux autres concerne autant le niveau
académique, affectif que comportemental. La figure 5 à la page suivante
illustre la pratique pédagogique concernant l'aspect interactionnel de
l'autonomie.
3.4.2.1. Interventions indirectes
Le climat de classe est affecté par ces interventions pédagogiques. En fait,
le climat de classe visé en est un qui développe chez l'enfant un sentiment
d'appartenance vis-à-vis du groupe. Ce sentiment influence d'ailleurs la
vie de groupe. L'enseignant fait en sorte que l'enfant se sente bien dans le
groupe, se sente concerné par un projet commun. L'enseignant ne perd
pas de vue l'unicité de chacun à travers le groupe. Chaque enfant a son
importance dans le groupe et c'est ce que l'enseignant souligne souvent
aux enfants explicitement. Donc, l'enseignant accorde beaucoup
d'importance à la vie de groupe, à ce que les enfants peuvent s'apporter
entre eux.
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L'enseignant met en place certaines façons de fonctionner en classe qui
touchent au niveau académique. Encore une fois, il est question de
certaines activités et de la forme d'enseignement qu'il préconise.
À l'horaire, il y a les projets collectifs et les périodes d'évaluation des
projets qui influencent la cogestion de la vie sociale. Les projets collectifs
se vivent bien sûr en groupe. L'enseignant invite les enfants à suggérer
des idées de projets, ce sont eux qui jouent un rôle actif, qui participent à
tout le processus d'apprentissage, à toutes les étapes de la réalisation du
projet. Et un peu comme les projets personnels des enfants, l'enseignant
rencontre le groupe et anime les discussions en le guidant dans la
réalisation de ce projet, au sujet des rôles que chacun assumera, etc. Dans
un projet collectif, chacun joue un rôle déterminant qui influence son bon
fonctionnement et sa réalisation. À travers le projet collectif, l'enseignant
s'assure que chaque enfant a une tâche particulière à accomplir, un rôle
précis à jouer; donc des responsabilités à assumer. Par exemple, dans le
cadre du projet collectif dans lequel le groupe doit réaliser un décor pour
leur pièce de théâtre, chacun doit travailler à un élément de ce décor. C'est
donc à l'intérieur du projet collectif que l'enfant apprend à travailler en
groupe, à donner son point de vue, à prendre sa place.
Ce n'est pas seulement à l'intérieur des projets collectifs que les
enfants apprennent à vivre en groupe. Les enfants apprennent à contribuer
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aux autres, par exemple, en participant à l'évaluation des projets
personnels. Après chaque présentation d'un projet, le groupe est invité à
donner des commentaires à l'enfant; des commentaires à maintenir et des
commentaires à améliorer. Ainsi, le groupe contribue à aider un enfant en
particulier. Pour ce faire, l'enfant doit apprendre à faire des critiques
constructives. L'enseignant participe lui aussi à l'évaluation et fait des
commentaires sur certaines critiques faites par des enfants: il aide les
enfants à préciser leurs idées, à donner plus d'explications, à apporter des
suggestions.
Et en ce qui concerne les formes d'enseignement préconisées, il y a
d'abord le jumelage des enfants et le travail en équipes de coopération.
Dans plusieurs situations de la vie de la classe, l'enseignant demande aux
enfants de deuxième année d'aider ceux de première. C'est le cas dans
certaines activités académiques. Par exemple, en début d'année, pour
remplir leur agenda personnel, l'enseignant donne la responsabilité aux
enfants de deuxième année d'aider un ou des enfants en particulier. Les
enfants sont jumelés pour s'entraider. Ce jumelage se fait parfois à la
demande de l'enseignant, mais dans d'autres situations, il se fait sans son
intervention.
De plus, dans certaines périodes, l'enseignant demande au groupe
de travailler en équipes de coopération. Il voit à ce que l'enfant ait un rôle
actif à jouer dans chaque équipe. Dans une équipe de coopération,
chacun à un rôle qui lui est assigné: gardien du temps, secrétaire,
encourageur, animateur. L'enseignant pose des exigences concernant
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certains rôles. Par exemple, le rôle de secrétaire peut être assumé
seulement par un enfant qui sait écrire. L'enseignant détermine aussi un
objectif commun aux équipes de coopération. Par exemple, trouver des
mots qui riment avec le nom de chaque membre de l'équipe. Mais ces
rôles s'apprennent graduellement, c'est pourquoi l'enseignant rappelle au
début d'une période les tâches à accomplir pour chaque rôle ainsi que le
fonctionnement de l'équipe de coopération.
Les interventions indirectes concernant les niveaux affectif et
comportemental sont présentées ensemble car les activités proposées et
les outils utilisés sont semblables.
2. Niveaux affectif et comoortemental:
Les principales situations dans lesquelles l'enfant est amené à cogérer la
vie de groupe, en ce qui concerne le niveau affectif et comportemental, sont
les suivantes; l'enfant joue un rôle dans la gestion des problèmes et des
réalités que vit le groupe (conflits, détermination du nom de groupe...), dans
les activités de groupe (travail en groupe, sorties), en collaboration avec les
autres enfants et l'enseignant.
L'enseignant soutient le groupe dans cette cogestion en lui
fournissant trois outils: le tableau du conseil, le métier, et un outil qui aide
l'enfant à être responsable des autres pour ce qui est du fonctionnement
général de la classe. Commençons par celui-ci.
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L'enseignant a créé un outil qui vient supporter l'enfant dans cette
responsabilité. L'enfant doit mettre la main sur l'épaule de son voisin
lorsque ce dernier dérange les autres ou lorsqu'il est distrait. On observe
souvent un enfant agir de cette manière. Mais l'utilisation de cet outil de
façon efficace et sérieuse se fait graduellement; c'est-à-dire qu'au début,
comme l'explique l'enseignant: "c'est sûr qu'il y en a qui ont la main rapide
sur l'épaule, mais je leur dis que si c'est juste pour déranger les autres,
oublie ça. Ils finissent par être habiles là-dedans." Voici un exemple d'un
enfant qui a recours à cet outil: l'enseignant rejoint le groupe qui est assis
sur le tapis. Il semble attendre le silence pour commencer à parler. Un
enfant qui est placé à côté d'un qui parle lui touche l'épaule. Celui-ci se tait
et l'enseignant commence à parler.
Mais dans certaines situations, les enfants ont davantage besoin de
l'aide de l'enseignant pour faire face à des réalités, pour venir en aide à un
autre enfant. C'est pour cette raison, entre autre, que le "conseil de
coopération" existe dans la classe. Le conseil est présenté dans les
Interventions directes, mais voici d'abord un outil matériel utilisé pour le
conseil de coopération: le tableau du conseil. L'enseignant n'est pas le
seul à planifier des périodes de conseil de coopération à l'horaire. En fait,
le conseil se vit aussi selon les besoins du groupe. C'est d'ailleurs pour
aider l'enseignant à connaître les besoins des enfants qu'il met en place ce
tableau du conseil. Ce tableau est affiché au mur de la classe et est divisé
en trois parties: "je félicite", "je critique" et "j'en parle au conseil". La
première partie invite l'enfant a souligner des comportements positifs d'un
membre du groupe (il peut s'agir d'amélioration chez un, d'un bon travail
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chez un autre, etc.). La deuxième consiste à critiquer un enfant qui a un
comportement indésirable. Et la troisième sert à mettre au tableau des
points à discuter lors de la prochaine période de conseil de coopération.
Ces points peuvent concerner tout ce qui à trait à la vie de groupe.
Lorsqu'il y a suffisamment de points au tableau du conseil, une période est
prévue à l'horaire. C'est alors que l'enfant fait ouvertement sa félicitation,
sa critique, ou qu'il amène un point à discuter en groupe. Lors des
critiques, le groupe aide l'enfant à trouver des solutions pour apprendre à
mieux se comporter, pour résoudre son problème.
Ensuite, il y a la participation active au bon fonctionnement de la
classe par la pratique de différents métiers. L'enseignant définit des tâches
(métiers) à accomplir dans la classe par les enfants concernant certains
aspects de la vie de la classe comme s'occuper du ménage, distribuer le
courrier, changer la date à chaque jour, répondre à la porte, etc.
L'enseignant détermine des moments précis dans la journée ou dans la
semaine pour pratiquer ce métier.
3.4.2.2. Interventions directes
Comme dans l'aspect individuel de l'autonomie, les interventions directes
concernent le soutien, les explications que l'enseignant donne au groupe
sur les façons de fonctionner qu'il met en place. Il s'agit aussi des rappels
qu'il fait au groupe sur ce qu'il attend d'eux. Il délègue également
verbalement des responsabilités, encourage les enfants. Bref, ces
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interventions sont posées continuellement et touchent à plusieurs réalités
de la vie de groupe.
À travers le conseil de coopération, qui est un lieu propice à
l'échange et à la discussion en groupe, l'enseignant dirige ces discussions
et vient en aide aux enfants dans différentes situations. L'enseignant nous
explique par exemple, que dans un conflit non réglé, les enfants peuvent
en discuter au conseil avec le groupe;
(...) on essaie de trouver des solutions à leurs problèmes. Ce
n'est jamais sous forme d'un jury. Je ne veux pas que ça
devienne comme un procès parce que c'est ça le danger, c'est
toujours le même type d'enfant qui reçoit les critiques et qui n'est
jamais félicité. On lui dit qu'on peut l'aider.
Et en plus des conflits, d'autres situations peuvent être discutées au
conseil. Il peut s'agir des comportements d'un enfant qui a de la difficulté à
se contrôler. Dans ces situations, le groupe tente de trouver des solutions
pour l'aider:
On veut trouver des solutions en groupe pour aider tel qui
dérange beaucoup ou qui est très peu concentré. Comment on
peut l'aider. Les enfants vont sortir des trucs comme: moi, je suis
calme, je peux l'accompagner. Au lieu de l'exclure du groupe,
on essaie de l'impliquer et de renforcer ses comportements
attendus. Je délègue beaucoup ici. Je responsabilise beaucoup
les enfants là-dedans. Moi, tout seul, je n'y arriverais pas. Mais
en même temps, un enfant qui a beaucoup de difficultés, on n'est
pas là pour l'écraser. On va essayer de l'aider à atteindre un
niveau de maturité ou un niveau d'autonomie qui va lui permettre
éventuellement d'avoir plus de liberté.
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Cette activité est favorable à la cogestion de la vie sociale. Le
conseil de coopération est utile dans la négociation en ce qui concerne les
règlements de la classe, les conflits, au sujet des comportements des
enfants, etc. Comme l'explique l'enseignant;
Le conseil de coopération, c'est la façon pour toi de déléguer
une forme de pouvoir, une forme d'autonomie. (...) Tu pourrais
arriver en début d'année et dire ça marcfie comme ça: A,B,C,D,E,
c'est non négociable. Ce que je fais plutôt, en début d'année, je
leur dis qu'on va vivre ensemble toute l'année, que j'aimerais (...)
qu'on se respecte entre nous. Donc, on se parle doucement, on
essaie de s'expliquer quand on est fâché au lieu de se crier par
la tête, tout ça. Pour moi, le respect est une valeur importante.
Je leur demande s'il y autre chose pour eux qui est important.
Ça fait que je donne comme mandat de définir ensemble ce que
ça va être comme projet de classe.
En plus, les enfants savent dès le début que l'enseignant préconise
l'entraide dans sa classe. L'enseignant prend le temps d'expliquer aux
enfants ce qu'il attend d'eux en ce qui concerne la vie de groupe. Par
exemple, ils peuvent aider un autre dans une matière ou un travail
quelconque seulement s'ils sont en mesure d'expliquer sans donner la
réponse. Ils doivent faire preuve d'une certaine maturité, d'une certaine
autonomie pour assumer cette responsabilité.
Voici un exemple qui se présente souvent en classe, surtout en
début d'année: une petite fille pleure au tapis. Une autre vient le dire à
l'enseignant. L'enseignant lui répond alors: "Tu es capable de la consoler.
J'aimerais que tu ailles l'aider s'il te plaît. Tu as du talent pour le faire, il
faut s'en servir." Cet exemple, qui touche à l'aspect affectif, nous amène à
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présenter la conception de l'enseignant par rapport à la responsabilisation
sociale:
Les enfants sont très sensibles entre eux. Si jamais il y en a un
qui vit un chagrin ou qui a une douleur, entre eux, ils vont se
réconforter. Je vais les encourager beaucoup aussi. C'est sûr
que ce n'est pas juste le prof qui console, ce n'est pas juste le
prof qui décide, qui fait des choix. Entre eux, il y a beaucoup de
choses qui vont se régler. (...) J'essaie de les responsabiliser
pour qu'ils s'entraident. Ils sont assez grands.
Ces interventions verbales sont aussi des rappels de certaines
façons de fonctionner en groupe. Il peut s'agir aussi de renforcements
positifs. L'enseignant remercie l'enfant qui en aide un autre à contrôler ses
comportements, à résoudre un problème, ou dans une autre situation. Par
exemple, on entend des phrases du genre: "Merci de l'aider à passer sa
peine".
Plus précisément, au niveau académique, l'enseignant demande
souvent le soutien des enfants pour en aider d'autres. Pour trouver des
idées qui serviront au travail d'un enfant, l'enseignant demande des
suggestions au groupe. Au lieu de faire ces suggestions lui-même, il
responsabilise le groupe face aux autres.
L'enseignant motive les enfants à discuter entre eux. Ses
Interventions verbales favorisent un climat de classe propice aux
discussions. Que ce soit une réalité qui touche à l'aspect affectif,
comportemental ou académique, il permet à chacun de donner son point
de vue, il invite les enfants à écouter les autres, il ne juge pas les
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commentaires de ceux-ci, etc. Par exemple, lors d'une période consacrée
à choisir un nom de groupe, l'enseignant invite chaque enfant à proposer
un nom. Il prend en note toutes les idées sans les juger. D'ailleurs, il a
donné cette consigne avant l'activité: respecter les idées des autres. Les
enfants sont amenés à justifier leurs idées. C'est donc eux qui font le travail
de déterminer le nom de classe, mais c'est l'enseignant qui gère le tout en
amenant cette activité à l'horaire et en aidant les enfants dans leur travail
de groupe. L'enseignant les accompagne dans leurs discussions, les aide
à déterminer les étapes qu'ils ont à effectuer. Les enfants peuvent compter
sur l'enseignant pour avoir du soutien, que ce soit lors d'un travail ou lors
d'un conflit.
En plus de diriger les discussions, l'enseignant motive le groupe à
jouer un rôle actif à travers les activités de la classe. Par exemple, au début
d'une période de projet collectif, l'enseignant présente au groupe ce qu'il a
fait la veille. Il explique aux enfants qu'il reste encore beaucoup de pain
sur la planche, qu'il est fier du travail accompli jusqu'à maintenant par le
groupe et qu'il faut continuer ainsi. Il demande aux enfants s'ils sont prêts à
travailler fort. Les enfants répondent positivement à cette question. Ils
semblent très motivés par le projet collectif. D'ailleurs, dans les périodes
réservés au travail collectif, ils travaillent habituellement sérieusement.
Donc, renseignant favorise l'entraide pour l'apprentissage de
l'autonomie de chacun. Et l'entraide favorise la prise de responsabilité chez
l'enfant qui apporte de l'aide, et amène une certaine indépendance de
l'adulte à l'enfant qui reçoit le soutien.
119
On peut observer que l'ensemble des interventions directes et
indirectes ont une influence sur les enfants. La plupart d'entre eux
développent des réflexes, intègrent vraiment leurs responsabilités. Par
exemple, après que l'enseignant ait donné comme consigne de ranger les
livres et de se préparer pour l'autre activité, une enfant reste au tapis. Un
autre lui demande: "Sers-tu tes livres?" Elle se lève alors pour aller ranger
ses livres.
L'exemple qui suit concerne l'aide que peuvent s'apporter les
enfants entre eux: une fillette va voir un enfant qui pleure. Elle s'informe de
son problème et le réconforte. Elle lui propose une solution (l'enfant pleure
parce qu'un autre lui a dit que son jouet était interdit à l'école: "C'est un
jouet de guerre"). Celui qui pleure n'est pas d'accord. L'enfant qui le
console lui dit que tout dépend de ce qu'il fait avec ce jouet. Finalement, il
cesse de pleurer et l'autre cesse de lui faire des remarques. Ou encore,
une enfant s'occupe de sa compagne de classe qui a perdu une dent en lui
donnant du papier, en lui essuyant la bouchie; le tout sans que l'enseignant
n'intervienne.
3.4.3. L'asoect institutionnel: la structuration variable de l'autonomie
L'enseignant favorise aussi l'aspect institutionnel de l'autonomie en mettant
en place une pratique pédagogique: la structuration variable de
l'autonomie. Nous allons voir qu'elle touche à un aspect important dans le
développement de l'autonomie de l'enfant. L'aspect institutionnel concerne
en fait l'ordre, la structure de la classe. Cette structure est le reflet des
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objectifs et des valeurs de l'enseignant. L'importance de l'autonomie se
fait sentir dans la structure de la classe, mais elle s'insère dans un tout. À
travers la structure de la classe, d'autres objectifs sont visés, d'autres
valeurs sont véhiculées. C'est pourquoi le développement de l'autonomie
de l'enfant se fait en tenant compte de la structure globale de la classe. Le
développement de l'auonomie ne se fait pas au détriment de l'ordre, au
détriment d'une structure dans la classe. Au contraire, l'enseignant
détermine des régies, met en place une structure de classe et fournit à
l'enfant des moyens, des méthodes de travail autonome, des outils pour
l'apprentissage de l'autonomie. C'est ce que nous entendons par l'aspect
institutionnel de l'autonomie. Une structure de classe est présente et, par le
fait même, l'apprentissage de l'autonomie chez l'enfant se réalise à travers
une certaine structure.
fvlalgré que cela puisse sembler paradoxal, cette structure varie. Il y
a donc une notion de variation, de variabilité dans cette pratique
pédagogique. En fait, la structure varie essentiellement en fonction de la
capacité de l'enfant à faire preuve d'autonomie dans la classe et en
fonction de sa capacité à respecter certaines régies, à respecter le
fonctionnement de la classe. À mesure que l'enfant réalise des
apprentissages qui le rendent plus autonome, l'encadrement est moins
nécessaire. Il s'agit en fait d'outiller l'enfant dans son processus qui mène
à  l'autonomie, de l'outiller en lui apprenant certaines limites de son
autonomie personnelle à travers le vie de classe. Alors, l'encadrement, la
structure varie d'un enfant à l'autre, mais peut aussi varier chez le même
enfant, tout dépendant des situations.
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Cette structure n'est pas rigide dans le sens où l'enseignant offre une
certaine flexibilité à l'enfant. Il est en mesure de prendre des initiatives, de
se risquer. Et c'est l'enseignant qui fait en sorte que ces initiatives sont
possibles en classe. L'enseignant croit en la capacité qu'a l'enfant de
devenir autonome. Il fait confiance à l'enfant afin que ce dernier puisse
exercer son autonomie à travers la structure de la classe. L'enfant a le droit
de faire des erreurs, de se tromper. Les gestes d'initiatives, les
comportements autonomes des enfants sont valorisés par l'enseignant.
Alors, la confiance en l'enfant n'est pas remise en question chaque fois que
celui-ci fait des erreurs. Les erreurs font partie de l'apprentissage de
l'autonomie. Mais lorsque l'enseignant le juge nécessaire, il structure
d'avantage les apprentissages de l'enfant menant à l'autonomie. Cette
structure s'applique à plusieurs aspects de l'apprentissage de l'autonomie.
Telle que le démontre la figure 6 de la page suivante, la structuration
variable de l'autonomie touche autant aux niveaux académique, affectif que
comportemental.
Un enfant peut être autonome dans ses travaux académiques et
avoir plus de difficulté en ce qui concerne son autonomie affective. Par
exemple, pour l'aspect académique, l'enseignant structure davantage
l'enfant qui ne sait pas lire et écrire ou celui qui en est à réaliser son
premier projet personnel. L'enfant a besoin de soutien, d'encadrement
pour bien démarrer son projet, tandis qu'un enfant qui sait lire et écrire et
qui n'en est pas à son premier projet pourra tenter de le démarrer seul. Le
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niveau de structure sera différent d'un enfant à l'autre et d'une situation à
l'autre.
Pour le niveau comportemental, c'est la même chose. Plus l'enfant
aura de la difficulté à contrôler ses comportements, plus l'enseignant le
soutiendra et l'observera. Comme ce dernier nous explique:
(...)les enfants qui sont dérangeurs au début, j'ai tendance à
resserrer un petit peu l'étau pour faire en sorte que je leur donne
un niveau de structure et quand je vois que l'enfant collabore
avec moi, j'essaie d'ouvrir les portes et j'observe. Et si jamais ça
fonctionne, tant mieux, je lui laisse plus de liberté. Sinon, je vais
continuer à le prendre plus avec moi et on va travailler ensemble;
ou un groupe d'enfants peut travailler avec lui.
De façon générale, l'enseignant structure sa classe de manière à
favoriser le développement de l'autonomie de l'enfant. Que ce soit par les
activités que l'on pratique, que ce soit par le matériel didactique, que ce soit
par des règles de vie en classe, par la forme d'enseignement préconisé, le
développement de l'autonomie est un objectif très présent.
3.4.3.1. Interventions indirectes
Les interventions indirectes concernant l'aspect institutionnel sont
présentées sans trop de distinction pour les niveaux académique, affectif et
comportemental, car elles sont semblables pour ces trois niveaux. Plus
précisément, il est question des activités, du matériel, des règles de vie et
du mode d'enseignement qui demandent une certaine autonomie de la part
de l'enfant.
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La structuration de rautonomie se fait sentir à l'intérieur de plusieurs
activités ou situations: l'enseignant met en place des activités dans
lesquelles il structure la vie de sa classe, et, par le fait même, il structure
l'apprentissage de l'autonomie de l'enfant. Par ces activités, l'enseignant
permet à l'enfant de mettre en pratique son autonomie; et il assure aussi
une certaine façon de fonctionner dans sa classe, répondant à des objectifs
qu'il vise. On a vu dans les autres aspects de l'autonomie que l'enseignant
met en place les activités suivantes: le projet personnel, le projet collectif, le
conseil de coopération, les activités libres. Mais d'autres activités, qui
touchent le fonctionnement général de la classe, sont susceptibles de
favoriser l'autonomie chez l'enfant. Il s'agit premièrement de certaines
"activités-routines", des activités qui se vivent à tous les jours, ou du moins,
régulièrement. Par exemple, c'est le cas de la "mise en marche" et de la
"mise en départ". Ces deux activités demandent à l'enfant une certaine
autonomie de sa part. Dans la mise en marche (façon de débuter la
journée), il y a des étapes à suivre: l'enfant doit arriver en classe, défaire
son sac, déposer le courrier et ses cahiers à corriger dans les boîtes utiles
à cette fin, s'installer sur le tapis pour le rassemblement du début de la
journée. Pour la mise en départ (à la fin de la journée), il doit faire son sac
d'école, faire son métier si nécessaire et s'installer pour le retour de la
journée sur le tapis. Ces façons de débuter et de terminer la journée sont
déterminées par l'enseignant. Chacun a des choses à faire dans ces
moments de la journée. L'enfant ne doit pas attendre les consignes de
l'enseignant pour agir, il doit être en mesure de respecter la routine,
d'intégrer les étapes à suivre. L'enseignant nous dit qu'il y a des jours où
tout se déroule bien, mais il y en a d'autres où il répète un peu.
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Et en plus des activités-routines, d'autres activités comme par
exemple les "jeux-mathé" font partie de la structure de la classe et
répondent à des objectifs visés par l'enseignant. En plus de répondre à
certains objectifs académiques, cette activité permet aussi l'exercice de
l'autonomie des enfants. À travers cette activité, l'enfant est amené à faire
des choix et à les assumer. Il s'agit pour l'enfant de faire le choix de deux
jeux mathématiques parmi un éventail de possibilités et de jouer, la plupart
du temps, sans le support de l'adulte. En fait, l'enseignant présente les
différents jeux au groupe et dispose la classe en ateliers: un coin de la
classe pour un jeu. Les ateliers s'adressent à des petits groupes ou se font
individuellement. Au tableau, l'enseignant inscrit le choix des ateliers pour
chaque enfant. Il y aura deux ateliers pendant la période. Et à l'heure du
changement, chacun doit se rendre à son deuxième jeu. Bien sûr,
renseignant doit parfois référer l'enfant au tableau pour l'aider à savoir où il
doit aller. L'enfant peut choisir les jeux qu'il est en mesure de comprendre.
Pendant ces ateliers, l'enseignant se promène et peut prendre en charge
un groupe en particulier et expliquer un nouveau jeu. Pour les ateliers qui
suivent, les enfants de ce groupe seront en mesure de jouer de façon
autonome à ce jeu.
L'enseignant met aussi en place du matériel en classe, dispose
l'environnement physique de manière à assurer une structure de classe qui
favorise l'autonomie de l'enfant; c'est le cas d'abord pour tout le matériel
de la classe accessible aux enfants: l'agenda (tableau de planification) au
mur, différentes affiches qui servent à faire des choix d'activités dans les
activités libres ou le travail personnel, plusieurs règles de grammaire, le
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tableau du conseil, différent matériel qui sert d'outil dans certains travaux
(blocs, dictionnaire, boîte à calculer), différent matériel d'art plastique, etc.
Ce matériel est à la disposition des enfants et ils savent qu'ils peuvent s'en
servir au besoin.
De plus, l'enseignant met en place des règles de vie qui demandent
à l'enfant une certaine autonomie et qui assurent une certaine structure de
classe. Premièrement, l'enseignant demande à l'enfant de participer à la
planification de la semaine. Sur les sept périodes de la journée, une est
planifiée par l'enfant. En groupe, les enfants proposent des activités et le
choix se fait selon la décision de la majorité. Mais en plus de cette période
choisie par le groupe, l'enseignant prévoit à l'horaire des activités qui
demandent une forme d'autonomie de la part des enfants. Ces activités ont
été présentées auparavant (projets, conseil, activités libres...).
Ensuite, l'enfant doit apprendre à utiliser le tableau de planification.
En entrant de la récréation, par exemple, l'enfant est encouragé à se
préparer pour l'activité suivante en consultant l'horaire. Mais encore une
fois, l'enseignant intervient si nécessaire. Il rappelle cette procédure aux
enfants qui ne l'ont pas intégrée.
Le but de cette pratique pédagogique est d'apprendre à l'enfant à
développer son autonomie à travers une structure. L'enseignant nous
explique la philosophie derrière cette pratique:
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(...) si tu es juste libre et qu'on ne te donne jamais de règles à
respecter ou des devoirs à suivre, ça devient le chaos,
anarchique. Moi, ce n'est pas ce que je vise. Je vise qu'on ait un
cadre, on a des règlements de classe, une structure de classe.
Si t'es capable de fonctionner à travers ça, ça me donne le goût
de te donner plus de responsabilités parce que déjà, tu réponds
à ces critéres-là.
Plus l'enfant est en mesure de respecter la structure de la classe,
plus l'enseignant lui fera confiance, et plus il aura de liberté et pourra agir
de manière autonome. En fait, l'enfant doit démontrer à l'enseignant qu il
est assez autonome afin de bénéficier de plus de liberté pour agir.
Mais cette structure est primordiale pour l'enseignant. L'enfant ne
peut pas deviner comment agir de manière autonome. Il a des
apprentissages à faire concernant son autonomie. L'enseignant est en
mesure de favoriser cet apprentissage et croit en l'importance de structurer
l'enfant:
Plus j'enseigne, plus je me rends compte que les enfants, à six,
sept ans, ont besoin de structure. Souvent, on se disait qu'il ne
faut pas trop leur donner de structure à l'école alternative parce
que ça va les brimer. Mais non, c'est important pour eux d'avoir
une certaine structure. Ils sont très bons pour^apprendre qu'en
premier on fait ça, en deuxième.... (...) J'ai le goût de leur montrer
une méthodologie de travail: comment on commence la journée,
qu'est-ce qu'on doit faire prioritairement. Mais si éventuellement
dans l'année, les enfants veulent ajouter autre chose où ^qu'ils
trouvent qu'il y a un point qu'on ne fait jamais, ils vont peut-être te
le dire. Ils peuvent négocier ça aussi. (...) Et quand c'est acquis,
les enfants sont capables de se référer à une affiche ou à un
autre enfant qui est en train de le faire. C'est pour bien partir la
journée. Dans le fond, ce sont des éléments de base.
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Le mode d'enseignement préconisé dans la classe influence aussi
l'autonomie de l'enfant. L'enseignant individualise beaucoup son
enseignement et ses interventions. Cette réalité influence le
développement de l'autonomie de l'enfant. Ce dernier apprend à
fonctionner à son rythme, selon ses intérêts, selon ses besoins et aussi,
dans plusieurs situations, par lui même. L'enseignant demande une
certaine autonomie de la part des enfants pour répondre à l'objectif de
rencontrer individuellement chacun d'eux. Ce mode d'enseignement
individualisé ne permet pas à l'enseignant de tout contrôler. Il fait
confiance à l'enfant et lui confie des responsabilités:
Si tout le monde était à la même place en même temps, je
pourrais tout contrôler, mais là, certains sont rendus à la tranche
quatre, d'autres à la tranche un (exercices en mathématique). Ils
vont un peu à leur rythme là-dedans. C'est sûr que des fois, je
vais leur donner un impératif pour terminer un travail, parce
qu'on ne veut pas non plus qu'ils se tournent les pouces pendant
six mois. Ils ont chacun leur rythme d'apprentissage. Mais il faut
que tu les stimules beaucoup. Mais je me gène moins
maintenant pour leur donner une échéance en fonction de leur
talent, de leur possibilité, de leur potentiel.
L'enseignant structure la vie de la classe de manière à favoriser
l'autonomie de l'enfant. Comme on le mentionnait au tout début de
l'analyse des données, on sait que l'autonomie est un objectif important
pour renseignant. La structure de la classe assure le respect de cet objectif
tout en en respectant d'autres. La structure de la classe est telle qu'elle
respecte les valeurs, les objectifs de l'enseignant. D'ailleurs, l'enseignant
explique qu'il y a "du négociable et du non-négociable" dans la classe.
L'enseignant détermine ce sur quoi il a du pouvoir, ce sur quoi les enfants
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peuvent négocier. Par exemple, l'enseignant détermine le nombre de
périodes dans la semaine consacrées aux mathématiques, au français, aux
projets;
On fait au moins deux heures de mathématique par semaine,
deux périodes au moins de français par semaine. Mais le reste
de la grille, ça se vit sous forme de projet, sous forme de travail
personnel,' de terminer des travaux. Alors moi, je dirais que je
prends 80 % de la grille avec mes activités. C'est beaucoup, je
le sais, mais je leur donne quand même 20%. Des fois, ça peut
être ^ 5, 25 qu'ils vont décider en groupe.
C'est la même chose avec les "collectifs" (les rencontres en sous-
groupe). Les "collectifs" ont une place importante dans l'horaire de la
semaine. L'importance de ces collectifs varie dans l'année. Il y en a
beaucoup plus en début d'année et ils diminuent pendant l'année lorsque
certains objectifs sont atteints:
Plus t'arrives vers le mois de mars, avril, tu as moins besoin de
faire des collectifs parce que là, ils savent lire et sont plus en
mesure de venir te voir s'ils ont des difficultés. Tandis quen
début d'année, étant donné qu'ils ne savent pas lire, la difficulté
est là. Et ils ne t'ont pas encore apprivoisé, ils ne savent pas si
ils doivent venir te voir... Mais on en a toujours des collectifs,
même à la fin de l'année.
3 4.3.2. Interventions directes
Les interventions directes concernent encore une fois principalement les
Interventions verbales de l'enseignant. Les enfants apprennent à
fonctionner à travers cette structure au fur et à mesure que les situations se
présentent en classe. L'enseignant prend le temps de présenter aux
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enfants cette structure, les façons de fonctionner qu'il met en place dans sa
classe concernant certaines activités, certaines règles de vie, etc. De plus,
il rappelle aux enfants ces façons de fonctionner. Par exemple, les façons
de régler un conflit sont expliquées au groupe lorsqu'un conflit se présente.
C'est à ce moment que les enfants apprennent à suivre une certaine
méthode de gestion des conflits. D'ailleurs, l'enseignant explique qu'avec
le groupe de première année: "Je suis un petit peu plus structurant si tu
veux. Je vais prendre un peu plus souvent le groupe. Je vais leur
expliquer le fonctionnement de la classe". C'est aussi l'enseignant qui
décide de prendre beaucoup de temps en début d'année pour présenter
aux enfants la structure de la classe, pour leur présenter la mise en marche,
la mise en départ, etc.: "C'est toujours comme ça les premières semaines.
Il y a beaucoup de gestion de groupe, d'apprentissage non académiques
au début de l'année, des apprentissages comme la mise en départ".
Bien sûr, l'enseignant doit parfois rappeler dans quelle situation il
faut utiliser le matériel. Par exemple, dans une période de mathématique,
l'enseignant rappelle à ceux qui rencontrent des difficultés d utiliser les
jetons pour visualiser les problèmes. Mais souvent, l'utilisation du matériel
se fait automatiquement par les enfants et les aide à travailler de manière
autonome, sans l'intervention continuelle de l'enseignant. Le rappel des
règles, des façons de fonctionner est inévitable, car l'enfant doit développer
une certaine autonomie pour y penser. Et comme l'autonomie est un
apprentissage graduel, l'enseignant doit rappeler ces règles quelques fois.
131
C'est sûr qu'on tend vers l'autonomie et l'enfant n'a pas besoin
de toujours dire: qu'est-ce qu'on fait? Là je le réfère au carton et
il se dit: je peux faire ça. C'est des petites choses pour tendre
vers l'autonomie. La mise en départ, même chose. Je suis
responsable de petites tâches, l'enfant doit y penser. Mais c'est
sûr qu'il n'y a rien de parfait, que je dois leur rappeler
fréquemment. Ils sont tout petits. On veut qu'ils grandissent et on
leur donne des outils pour leur permettre de devenir plus
autonomes.
C'est ce qui fait le tour des interventions concernant la structuration
variable de l'autonomie. Jusqu'à maintenant, les principaux éléments de la
figure-synthèse ont été présentés: nous avons traité des représentations de
l'enseignant par rapport à l'autonomie et des différentes pratiques
pédagogiques. Il reste un point à aborder avant d'avoir fait le tour de la vie
de la classe alternative par rapport à l'autonomie. Avant de présenter une
synthèse des résultats, nous allons nuancer les résultats présentés
jusqu'ici. Le prochain point sera consacré à présenter des éléments
contraignants à l'autonomie.
3.5. Éléments contraionants à l'autonomie
Dans la classe alternative, tout n'est pas favorable à l'autonomie. Les
conditions ne sont pas toujours idéales. Nous avons vu jusqu'à maintenant
des éléments favorables au développement de l'autonomie. Mais sur le
terrain, certains éléments non favorables à l'autonomie ont été observés.
Nous les avons classé du moins contraignant au plus contraignant. Il s'agit
(1) de "degrés" d'autonomie, (2) des "ratés", (3) des "abstentions
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volontaires", (4) des "limites", (5) des "contraintes", (6) des "contradictions"
à l'autonomie.
1- Les "degrés" d'autonomie; on en a fait allusion tout au long de la
présentation des pratiques, il y a des degrés d'autonomie. Parfois, le degré
se situe entre l'autonomie inexistante et l'autonomie parfaite. Donc, dans
certaines situations, tout dépendant des enfants, il y a des comportements
plus autonomes que d'autres. Par exemple, en ce qui concerne la prise de
décision, l'initiative, des enfants ont plus de facilité et semblent moins
dépendants de l'adulte. De plus, certains enfants auront davantage besoin
de l'approbation de l'adulte pour effectuer une tâche ou pour prendre des
décisions.
D'autre part, dans certains contextes, l'enseignant répète plus
souvent que d'habitude. Il laisse moins de liberté à certains enfants, tout
dépendant de leur capacité à être autonome. Par exemple, pour la gestion
des conflits, l'enseignant propose des étapes à suivre afin de rendre les
enfants autonomes et responsables de leurs problèmes. IVIais pour
certains enfants, il peut s'écouler quatre à cinq mois avant qu'ils n'aient
plus besoin de l'adulte dans la résolution de leurs conflits.
2- Les "ratés": malgré la bonne volonté de la part de l'enseignant en ce qui
à trait au développement de l'autonomie, à certains moments, ça ne
marche pas. Ce n'est pas toujours la perfection. C'est ce qu'on entend par
des ratés.
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Par exemple, le système de "dérangeur" qui vise à recentrer l'enfant
sur son comportement ne fonctionne pas toujours. Il arrive même parfois
que des interventions n'ont pas la portée que l'enseignant voudrait. C'est
la même chose pour certaines activités-routines dans lesquelles les enfants
ont des étapes à suivre et pour lesquelles ils devraient être en mesure d'y
penser sans que l'enseignant n'intervienne. Mais encore là, certaines
situations (tout dépendant des enfants) ne fonctionnent pas comme à
l'habitude. Donc, malgré la mise en place d'activités-routines dans le but
de rendre l'enfant autonome, l'enseignant doit parfois rappeler quoi faire.
3- Les "abstentions volontaires": dans certaines situations, c'est l'absence
de volonté de la part des individus qui nuit à l'autonomie. On parle donc ici
d'abstentions volontaires. Ceci provoque des situations où il y a absence
d'autonomie.
Par exemple, les enfants savent ce qu'ils doivent faire à l'entrée de la
récréation. Mais, parfois, ils n'ont pas le goût... et attendent la présence de
renseignant avant d'agir. Ils ne se calment qu'à son arrivée et attendent
avant de se mettre au travail. Aussi, pendant une période de travail
autonome, certains profitent de la présence d'un adulte pour demander de
l'aide même s'ils savent qu'ils doivent essayer de résoudre le problème
seul avant de le consulter.
4- Les "limites" de l'autonomie: l'autonomie a des limites, des frontières. Ce
n'est pas dans toutes les situations que l'enseignant peut favoriser
l'autonomie chez l'enfant. C'est une question de vie de groupe.
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L'enseignant doit assurer une certaine sécurité aux enfants. II doit aussi
exercer un certain contrôle. C'est pourquoi, dans certaines situations,
l'enseignant ne laisse pas les enfants seuls dans la classe. Aussi, les
enfants ne se rendent pas toujours seuls à l'éducation physique. Ils
avertissent l'enseignant de leurs sorties (toilettes...).
Ces limites peuvent aussi se manifester en raison des objectifs que
l'enseignant vise en classe. Par exemple, tout en laissant une certaine
marge de manoeuvre à l'enfant dans la planification de son temps,
l'enseignant fixe quand même des échéances à respecter.
Il en est ainsi pour la grille horaire de la semaine. L'enseignant y
planifie environ 80% des activités. Le reste de la planification du temps est
laissé à chaque enfant. Mais encore là, tout dépend des enfants, d'où ils
sont rendus dans certaines matières (français et mathématique) et de leur
capacité à planifier leurs activités.
L'âge des enfants est aussi une limite à l'autonomie. D'après
l'enseignant, les enfants de six, sept ans ont besoin de structure pour
apprendre des éléments de base propre à la vie de groupe et à la vie
scolaire. Donc, c'est à travers cette structure qu'ils peuvent exercer leur
autonomie.
5- Les "contraintes" de l'autonomie: l'autonomie rencontre des contraintes.
Il s'agit premièrement de contraintes de temps. Il semble que certaines
situations susceptibles de favoriser l'autonomie chez l'enfant prennent plus
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de temps qu'un enseignement "traditionnel". Par exemple, habituellement,
le climat de classe invite aux échanges dans le groupe, à la cogestion.
Mais, à certains moments, l'enseignant n'écoute pas ou ne tient pas compte
des idées et des commentaires des enfants. Il impose ses idées, ce qui
amène une déception de la part des enfants et une remise en question de
la part de l'enseignant en ce qui concerne ses interventions ou son
enseignement.
Dans ces situations, l'enseignant est "déchiré" entre l'objectif
d'autonomie et d'autres objectifs d'ordre académique. Par conséquent,
cette contrainte de temps peut même créer un climat de tension en classe,
des manifestations d'impatience chez l'enseignant.
La lecture est aussi une contrainte à l'autonomie, plus précisément à
l'autonomie académique. Tant que l'enfant ne se débrouille pas en lecture,
il est dépendant de l'adulte ou d'autres enfants. C'est pourquoi, en début
d'année (pour les première année), l'enseignant fait souvent des collectifs
avec eux. Lorsque ceux-ci peuvent lire, ils ont davantage la possibilité de
travailler de façon autonome.
6- Les "contradictions" à l'autonomie: certains éléments vont même dans le
sens contraire à l'autonomie. Certaines interventions ou certains
comportements que pose l'enseignant sont non-générateurs d'autonomie
chez l'enfant. Ces situations se traduisent surtout par des manifestations
d'impatience de la part de l'enseignant et concernent surtout la discipline.
La patience de l'enseignant a ses limites. Donc, dans certaines situations
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où les enfants ne respectent pas les règles ou les consignes, l'enseignant
se fâche, au lieu de les responsabiliser. D'ailleurs, l'enseignant est
conscient de cette réalité et vise une plus grande constance face à
tolérance et face à la discipline en général. Il affirme que cette réalité crée
de l'insécurité chez les enfants.
De plus, dans certaines situations, l'enseignant fait le travail à la
place des enfants. Ces situations se présentent essentiellement lorsqu'un
enfant prend beaucoup plus de temps que la majorité pour accomplir une
tâche lors d'un travail de groupe. Donc, c'est une question de temps. Cette
réalité va dans le sens contraire à l'autonomie car en faisant le travail à la
place de l'enfant, l'enseignant ne lui permet pas de s'exercer à travailler lui-
même.
Pour résumer, à travers toutes les pratiques pédagogiques qui ont
comme but de favoriser l'autonomie de l'enfant en classe, l'enseignant
rencontre des obstacles, pose des interventions contraignantes à
l'autonomie. Mais ces interventions restent minimes par rapport à
l'ensemble de celles qui sont favorables au développement de l'autonomie.
3.6. Svnthése
Tout au long de la présentation de nos résultats de recherche, les éléments
de la figure synthèse de la page suivante ont été amenés graduellement.
Nous avons commencé par l'extérieur du triangle en présentant les

















Figure 7: Synthèse des résultats











































































ASPECT INSTITUTIONNEL DE L'AUTONOMIE
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représentations sont déterminantes dans la mise en place des pratiques
pédagogiques utilisées par l'enseignant. Ces pratiques touchent à
différents aspects de l'autonomie: individuel, interactionnel et institutionnel.
Sur la figure-synthèse, ces aspects se retrouvent dans les trois côtés du
triangle. On s'est ensuite dirigé vers le centre de la figure pour se pencher
précisément sur les interventions directes et indirectes de chaque pratique
pédagogique.
La figure que nous présentons à la page 137 représente la réalité
d'une classe alternative par rapport à l'autonomie. En fait, il s'agit de la
même figure présentée à la page 78, mais beaucoup plus détaillée. En
observant cette figure, on voit tous les éléments qui sont impliqués dans la
pédagogie de l'autonomie. Cette figure présente de façon linéaire les
éléments de la vie de la classe alternative par rapport à l'autonomie; c'est-
à-dire que les éléments sont présentés séparément. Mais dans la pratique,
ces éléments sont interreliés. Il faut voir les éléments de la figure comme
ayant une dynamique entre eux. En fait, les pratiques pédagogiques sont
influencées par les représentations de l'autonomie; et l'enseignant n'agit
pas sur chaque aspect de l'autonomie de façon isolée, dans un même
moment, il peut solliciter chez l'enfant une forme d'autonomie à la fois
individuelle et sociale. De plus, ces pratiques se situent dans un ensemble
de pratiques posées dans toutes sortes d'objectifs. À travers toutes les
interventions posées dans le but de favoriser l'autonomie, se glissent
également des imperfections, des éléments contraignants.
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En observant la figure-synthèse, nous constatons que nos résultats
touchent à plusieurs aspects de la vie de la classe. Notre objectif de
connaître les pratiques pédagogiques utilisées dans le but de favoriser
l'autonomie a été atteint, mais nos résultats vont au-delà de cet objectif: ils
représentent bien la réalité globale de la classe alternative par rapport à
l'autonomie. C'est donc dire que l'autonomie fait partie de la vie en général
de ce milieu.
Le milieu que nous avons fréquenté possède une culture scolaire en
cohérence avec l'implication d'une pédagogie de l'autonomie. La
pédagogie de l'autonomie s'applique dans un certain milieu teinté de
valeurs, de croyances, de fondements qui s'accordent avec la pédagogie
de l'autonomie. Il serait surprenant de voir des conceptions aller dans le
sens contraire aux fondements de la pédagogie de l'autonomie. Cette
pédagogie, touchant plusieurs éléments de la classe alternative, influence
le fonctionnement global de la classe.
Si on voulait définir la pédagogie de l'autonomie qui se dégage de
nos données, on pourrait dire qu'elle est une pédagogie dont les actions
(les interventions pédagogiques) visent le développement de l'autonomie
chez l'apprenant. Ces actions se regroupent en deux grandes pratiques
pédagogiques: la cogestion et la structuration de l'autonomie et touchent à
trois aspects de l'autonomie: individuel, interactionnel et institutionnel.
Cette pédagogie s'appuie sur des représentations de l'enseignant et
influence la vie de la classe en général.
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3.7. Liens avec les auteurs
Quatre principaux éléments ressortent de notre analyse: (1) des
représentations de l'enseignant par rapport à l'autonomie, (2) des pratiques
pédagogiques mises en place; (3) lesquelles se situant dans un des trois
aspects de l'autonomie; (4) et le tout formant une pédagogie de
l'autonomie. Dans cette section, nos résultats de recherche sont regardés
sous un autre angle: en faisant des liens avec différents auteurs. Nos
lectures ont été orientées dans le but de voir si, dans la littérature, on traite
des quatre principaux éléments découlant de notre analyse; et dans le but
de voir si des auteurs peuvent apporter de nouveaux concepts, qui
compléteraient nos données, ou même qui les contrediraient. Cette partie
se divise en quatre sections: les quatre éléments présentés ci-haut.
1-Les représentations de l'enseignant: dans la littérature, les quatre
représentations de l'enseignant au regard de l'autonomie sont présentes.
Les auteurs qui traitent de l'autonomie la voient comme un processus. En
aucun temps l'autonomie n'est perçue comme quelque chose d'héréditaire
ou quelque chose qui s'acquiert rapidement. Par exemple, St-Arnaud
(1983, p. 25) fait allusion à un apprentissage progressif et parle de l'erreur
comme outil d'apprentissage: "Une personne qui ne ferait jamais d'erreur
ne deviendrait jamais autonome". Morin et Brief, (1995) parlent d'une
progression vers l'autonomie. Hoffmans-Gosset (1987) traite de
l'autonomie qui conduit vers une évolution, qui est tournée vers l'avenir.
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L'enfant actif dans l'apprentissage de l'autonomie est aussi un
aspect omniprésent dans la littérature sur le sujet. Entre autre, Faure (1979)
traite de méthodes actives qui permettraient à l'enfant d'exercer cette
autonomie. L'autonomie est aussi considérée comme un but de I éducation,
comme une finalité. L'importance de l'autonomie dans l'école alternative
est mise en évidence dans notre problématique (GOELAND, 1983;
C.S.É.Q., 1985; Dionne, 1982). Sans faire allusion au milieu alternatif,
Hoffman-Gosset (1987) souligne que l'autonomie peut être considérée
comme objectif d'éducation, elle ne peut l'être qu'au titre de finalité
générale.
2-Les pratiques pédagogiques; de façon générale, les moyens proposés
dans la littérature pour favoriser l'autonomie sont présentés sans
classement particulier contrairement à ce que nous avons fait en
définissant les pratiques de cogestion et de structuration de l'autonomie.
Entre autre, il est question d'entraide (Faure, 1979), de l'importance de tenir
l'enfant au courant de l'horaire de la journée, de l'importance de la
motivation personnelle, de l'attitude de l'enseignant qui doit guider l'enfant
rencontrant des difficultés (Me Laughiin, 1976), de l'importance de
l'enseignement individualisé, du respect des différences, de la possibilité
de faire des choix (St-Arnaud, 1983), de l'importance de prévoir un
environnement physique flexible et du matériel disponible à tous et de
mettre en place des périodes ou le jeu libre est possible (Vayer et Roncin,
1988). Plusieurs d'entre eux parlent aussi de la confiance en soi
nécessaire au développement de l'autonomie (Faure, 1979; Hoffmans-
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Gosset. 1988; Morin et Brief, 1995; Montessori 1926; Vayer et Roncin,
1988).
3- Les aspects de l'autonomie: lorsqu'on consulte différents auteurs au
sujet de l'autonomie, les trois aspects de l'autonomie qui ressortent de nos
données sont souvent présents. Chez certains auteurs, on retrouve deux
des trois aspects, et chez d'autres, il est question des trois à la fois. Les
aspects sont parfois présentés sous un autre vocabulaire, mais l'idée
demeure la même.
Les auteurs suivants traitent des trois aspects à la fois. D'abord,
dans son document, Hoffmans-Gosset (1987) parle de l'autonomie
individuelle, de l'autonomie sociale et de l'autonomie instituée.
L'autonomie individuelle fait référence à la réalisation de soi, de son
autonomie personnelle. L'autonomie sociale fait référence à l'autonomie
qui ne prend sens qu'en étant sociale: l'autonomie n'est pas
individualisme, elle se joue en société. Et l'autonomie instituée fait
référence à la loi: l'autonomie n'est pas le désordre, la loi est nécessaire.
Bien que l'idée de cet auteur se rapproche considérablement des résultats
de notre recherche, en aucun moment nous nous en sommes inspirée pour
construire nos résultats. Nos résultats découlent essentiellement de
l'analyse effectuée à partir des données recueillies sur le terrain.
D'autre part, Vayer et Roncin (1989) parlent du développement de
l'enfant en lien avec le développement de l'autonomie. Dans leurs propos,
on retrouve aussi les trois aspects de l'autonomie. Ils parlent du désir de
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l'enfant d'exister et d'affirmer son autonomie dans un environnement où il
se sentira en sécurité (aspect individuel), de la présence des autres dans le
développement, des relations entre les membres d'un groupe, du pouvoir
qui revient au groupe et qui amène chacun à se reconnaître et à jouer un
rôle favorable aux sentiments de sécurité et d'autonomie (aspect
interactionnel). Et ils font aussi allusion au sentiment d'autonomie et de
liberté qui est apporté par des règles régissant les rapports entre les
personnes, aidant à contrôler son action (aspect institutionnel). Quant à
eux, Morin et Brief (1995) et Quimper (1987) parlent de deux des trois
aspects; l'aspect individuel et l'aspect interactionnel.
4- La pédagogie de l'autonomie: rares sont les auteurs qui traitent comme
tel de la pédagogie de l'autonomie, à l'exception de N/lorin et Brief (1995)
qui présentent l'idée de Raquette (1976), Paré (1977), Angers et Bouchard
(1985): "Il n'y a pas lieu de rechercher un parcours pour amener l'enfant à
l'autonomie puisqu'elle lui est accordée d'emblée. Il est autonome au
moment même où on lui permet de se prendre en charge." (p.37).
Aucun auteur ne propose des moyens pour développer l'autonomie
allant dans le sens contraire de nos donnés. Aucun d'entre eux ne
présente non plus de méthodes à suivre à la lettre; on n'a pas affaire à des
trucs ou à des recettes à appliquer simplement en suivant le mode
d'emploi. Les idées des auteurs vont dans le même sens que nos
données. Ils nous présentent, de façon générale, comment on peut
favoriser l'autonomie chez l'enfant.
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Quant aux résultats de notre recherche, ils permettent de préciser
davantage quelle forme prennent ces idées générales: on est en mesure
de présenter des types d'interventions favorables à l'autonomie et de les
relier à un niveau d'autonomie: soit le niveau académique, affectif, ou
comportemental. De plus, les interventions sont situées par rapport à un
aspect de l'autonomie en particulier: l'aspect individuel, interactionnel et
institutionnel. Nos données apportent donc des précisions quant aux




La recherche que nous avons menée nous a permis de connaître les
pratiques pédagogiques utilisées dans le but de favoriser l'autonomie chez
l'enfant; et plus précisément, de connaître les Interventions directes et
Indirectes. Tel était l'objectif de la présente recherche. D'autre part,
l'approche utilisée pour cueillir et analyser nos données nous a amené à
en savoir davantage sur la vie en général de la classe alternative. Nous
avons beaucoup appris du milieu fréquenté et des heures passées sur le
terrain. L'ethnographie, plus particulièrement la monographie, nous amène
à comprendre ce milieu en profondeur: la classe alternative par rapport à
l'autonomie.
Cette recherche pourra servir d'outils à l'enseignant qui désire en
savoir davantage sur la pédagogie de l'autonomie, mais nous ne
présentons pas Ici une méthode précise pour favoriser le développement
de l'autonomie chez l'enfant. Les résultats de notre recherche montrent
plutôt toute la complexité d'une pédagogie de l'autonomie vécue par
l'enseignant d'une classe alternative: la pédagogie Implique certaines
représentations au sujet de l'autonomie et la mise en place de pratiques
pédagogiques, formées de diverses Interventions. Ces pratiques se situent
dans trois aspects de l'autonomie: Individuel, Interactionnel et Institutionnel.
Notre recherche propose donc un ensemble de moyens constituant
la pratique d'une pédagogie de l'autonomie telle que vécue par un
enseignant du milieu alternatif. Il est Important de situer ces résultats de
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recherche car notre intention, au départ, n'était pas de fournir une méthode
propice au développement de l'autonomie, mais plutôt de connaître les
pratiques pédagogiques utilisées par un enseignant d'une classe
alternative. Mais nous croyons que la pédagogie de l'autonomie pourra
servir d'outil à l'enseignant qui désire agir sur cet aspect dans sa classe.
Cette recherche permet aussi d'en connaître davantage sur le
quotidien d'une classe alternative; sujet qui a fait l'objet de peu de
recherches jusqu'à maintenant. L'autonomie prend une place
considérable dans ce milieu. Les différents documents consultés sur
l'école alternative font allusion à l'importance de l'autonomie dans ce
milieu. Notre recherche vient compléter ces idées par des exemples
concrets. Nous comprenons comment un enseignant met en pratique une
telle valeur, comment se concrétise l'autonomie dans le quotidien de cette
classe alternative.
Notre objectif étant de connaître les pratiques pédagogiques
utilisées dans le but de favoriser l'autonomie, l'influence de ces pratiques
sur l'enfant n'a pas été approfondie. Nous croyons que cet aspect pourrait
être abordé dans le cadre d'une recherche ultérieure. Plusieurs autres
pistes à explorer découlent de nos observations en classe. En effet, pour
en connaître davantage sur le milieu alternatif par rapport à l'autonomie, il
serait intéressant, par exemple, de procéder à des observations dans les
classes à niveaux plus élevés: de troisième à sixième année, pour voir, s'il
y a lieu, l'évolution de la pédagogie de l'autonomie à travers le niveau des
enfants.
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De plus, il serait intéressant de voir si cette même pédagogie de
l'autonomie se concrétise dans d'autres classes alternatives, s'il y a des
différences d'une classe à l'autre et d'une école à l'autre. D'autre part,
certains penseront que cette pédagogie de l'autonomie est possible dans
le milieu traditionnel. Nous ne contredisons pas cette idée, mais, encore
une fois, il serait intéressant de connaître la place qui est accordée à cet
aspect dans le milieu traditionnel pour être en mesure de comparer les
deux milieux. Nous ne remettons pas en question le milieu traditionnel ici.
Nous avons choisi le milieu alternatif à cause de l'importance accordée à
l'autonomie dans ce milieu.
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ANNEXE 3
CONSENTEMENT DE L'ENSEIGNANT
Après avoir été Informé des objectifs et des buts de la recherche de
Renée Thériault, de la faculé d'éducation de l'Université de
Sherbrooke, sur
"la vie de la classe alternative-pédagogique
par rapport à l'autonomie chez l'enfant"
par la présente, je donne mon consentement à participer à cette
recherche.
Je comprends que ma classe servira de milieu pour effectuer des
séances d'observation et que, au besoin, je participerai à des
entrevues enregistrées sur bande audio.
Ma collaboration sera faite à titre gratuit et je pourrai retirer cette
participation à n'importe qu'elle étape de la recherche. J'aurai accès
à toutes les données du programme de recherche qui seront, par
ailleurs, couvertes par la confidentialité.
Signé le
Signature de l'enseignant
N.B.: Afin de respecter la confidentialité de l'enseignant impliqué dans cette
recherche, nous présentons ce formulaire non-signé.
